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Forord

Denna avhandling har blivit till genom det stéd och den inspiration andra minnis-
kor gett mig. Jag ir skyldig manga ett tack. Forst vill jag fora fram ett tack till alla
de pedagoger jag métt under mina efterhand ménga &r inom forskolans och skolans
virld. Ni har vickt min nyfikenhet och gett mig insikter i vad métet mellan pedagog
och barn innebir.

I det direkta arbetet med avhandlingen har mina handledare Per Wickenberg och
Lennart Lundquist alltid gett mig det ritta stodet, med skarpa 6gon hittat mina
svaga punkter och med gott humér uppmuntrat mig att kimpa pd. Tack ll Ulf
Leo for gott samarbete med Demokratiprojektet, kamratligt st6d under doktorand-
tiden och kloka tankar kring min text. Tack till Hakan Hydén och Karsten Astrom,
bada professorer pd Rittssociologen for att ni generdst delat med av era stora in-
sikter och djupa kunskaper inom rittssociologin. Tack till évriga doktorander pd
Rittssociologen for inspirerande och lirorika seminariedvningar. Ett personligt tack
till vinnen Hakan Svenbro som med sina argusdgon liste och kommenterade det
forsta kompletta manuskriptet. Tack ill ]an—Ake, Maja, Richard, Anna, Jan, Pia,
Ingela, Ann och Moa fér kritisk lisning, spriklig rittning kloka kommentarer av
innehdll och sprik. Tack till Lilian Dahl pa rittssociologen f6r engagerat deltagande
och all hjilp jag fitt som stundtals vilsen doktorand.

Tack till alla pedagoger som deltog i undersokningarna. Ni gav mig insikter och
kunskaper som hela min avhandling vilar pa. Arbetet tillsammans med er i demokra-
tiprojektet betraktar jag som en av de bista perioderna i mitt yrkesliv. Intervjuerna
med er var spinnande och blev till fantastiska moten som jag ofta tinker tillbaka pa.
Jag 6nskar er alla lycka till med framtida insatser f6r demokratin.

Denna avhandling hade inte blivit av utan det stéd jag fitt genom min arbets-
givare, Lunds kommun. Min chef Ann Britt Wall Berseus ir inte bara en fantastisk
chef for mig i mitt dagliga arbete, utan har ocksa varit bista tinkbara stod alltifrn
att idén att forska om demokrati och undervisning dok upp till att jag nu ligger fram
min avhandling. Tack Ann Britt for att du funnits dir sa att jag klarat genomfora
studier, forskning och mina ordinarie uppdrag,.

Tack Ann f6r att du finns och lett mig tillbaka till verkligheten nir jag svivat bort
i skrivandet.
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Introduktion

Prolog

Seendet har pa olika sitt en betydelsefull roll i denna avhandling. Bilder kan beritta
om sidant som kriver manga ord. Négot av det som avhandlingen innerst inne
handlar om upplevde jag nir jag sig den franska filmen Mellan viggarna (Entre les
murs) regisserad av Laurent Cantet och vinnare av Guldpalmen i Cannes filmfestival
2008. Filmen handlar om en lirare i en flerkulturell skola i en Parisforort. Vi far
folja liraren och hans klass under ett lisdr. Liraren fir kimpa med hela sin sociala
formaga for att skapa och behélla en situation dir han kan bedriva sin undervisning.
Slutscenen handlar om avslutningsdagen. Det har varit ett tufft &r for liraren och
eleverna i klassen. Man kidnner att liraren gett sitt och nu vill gjuta olja pa vigorna
for att skiljas med en kinsla av att héra samman. Det funkar, han far i 6gonkontak-
ter och korta replikskiften mycket av den bekriftelse han vill ha. Det ringer ut och
eleverna limnar klassrummet, man kidnner solen skina och ett helt sommarlov vinta
utanfér klassrumsdérren. En flicka, som tidigare i filmen varit i bakgrunden tyst och
obemirke, dréjer sig kvar och kommer fram till liraren. Hon tittar pd honom med
vidjande 6gon och siger "Jag har inte forstitt ndnting”. Under ett darrande 6gon-
blick finns hans tvekan i luften. Han orkar inte mera, vi forstir honom och forstir
att han forstitt men andd kommer att svika henne i detta 6gonblick dir han med ett
leende tittar pd henne och siger "Det kommer att ordna sig” och genom att vinda
sin blick frin henne och mot dérren markerar att han vill avsluta. Han har gett allt
under dret och hans energi har tagit slut. Han ir ocksd en minniska. Ogonblicket
dir det fanns en majlighet for ett nytt méote 4r 6ver, men hennes blick hinger kvar pi
nithinnan nir jag gir hem. Det var tydligt att liraren i 6gonblicket insig att han inte
sett henne pa hela &ret. Vid samma tid liste jag en artikel om den franske filosofen
Derrida som handlade om hur svart det ir i en enskild situation att veta vad som ritt
och kanske ir det ofta inte forrin efterit som man inser vad man borde, eller kunde,
ha gjort. Det behover inte vara for sent.

I starten av det som blev Demokratiprojektet i Lund samlades for en dag barn, ung-
domar, forildrar, pedagoger och skolledare for att tillsammans kritisera och drémma
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om demokratifrigorna i kommunen. Ledarna f6r framtidsverkstaden skapade under
dagen ett kreativt och tillitande klimat. Grundidén med en framtidsverkstad ir att
de frigor som kommer fram ska prioriteras och bearbetas av arbetsgrupper. Vart
syfte var att finga kritik mot hur det dr och &sikter om hur det borde vara. Hiir iir de
punkter som lig pd bottenlistans "topp”:

Inte bli tagen p4 allvar/ Brist pi engagemang/ Betyg' / Inget bra forum fér olika roller att métas/
Viletablerade svenskar representerar alla andra/ Vagar en elev siga vad man tycker till en lirare
som ska sitta betyg?

Och pi 6nskelistan topp fem:

Bryta upp alla de gamla strukturerna/ Alla ska fi det de vill ha: Flexibilitet/ Lust och glidje, litta
steg till skolan/ Ingen vet vad mobbning 4r/ En elev med i ledningsgruppen p4 skolan

I bilaga 1 finns en rapport frin framtidsverkstaden.

Efter denna workshop inbjéds férskolor och skolor att séka bidrag till demokrati-
projekt som de ville genomf6ra. Bidrag beviljades till 24 projekt. De pedagoger som
blev projektledare for dessa dr de som du méter i denna avhandling.

Intresseomriade

Mitt intresseomréde handlar om sambandet mellan utbildning och demokrati och da
framforallevilken funktion férskolans och skolans personal kan ha fér samhillets demo-
kratiska utveckling. Samhillets pedagoger har en unik position i och med att de har
ett professionellt ansvar for fostran av framtidens medborgare. Utbildningsvisendet
fyller manga funktioner i dagens sambhille. Till de centrala funktionerna hor att ta
hand om barnen medan férildrarna arbetar och studerar, att forse framtidens ar-
betsplatser med arbetskraft och att sikerstilla samhillets bevarande och utveckling.
Det finns ett starkt tryck pa en sddan institution och de frigor jag intresserat mig for
handlar om hur det i en sidan ordning finns utrymme for att bygga demokrati och
att ge barn och unga, oavsett vilka de ir, en start pd en utveckling och ett vixande
till fullvirdig medlem i samhillsgemenskapen. Mycket av det man lir och forstar av
samhillet tar man till sig genom erfarenheter och upplevelser i livet, men i f6rskola
och skola méter barn och unga dessutom ett samhilleligt projekt som har syftet att
aktivt och medvetet forma den vixande generationen. Den formella deklarationen
av detta finns i skollag och liroplaner. Samtidigt 4r det en lang viig mellan liroplanen
och barnen/eleverna, en vig dir pedagogerna har det yttersta ansvaret for verkstil-
landet. Min nyfikenhet handlar om hur detta gir till och vad det kan betyda for var
gemensamma framtid.

1 Hir menades att betyg kan skapa konkurrens och stress
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En mycket stor del befolkningen #r knuten till virt undervisningsvisen®. Antalet
dr som barn och unga tillbringar i utbildning har 6kat dramatiskt. 1950 var det cirka
fem procent av en arskull som genomgick en gymnasieutbildning och antalet hog-
skolestuderande har tiodubblats sedan dess. Det betyder att den dvervigande delen
av de ungdomar som var i 15-20 érs dldern 1950 redan hade avslutat sin utbildning
och tagit steget ut i forvirvslivet. Detta vicker forstds frigor om den demokratiska
utvecklingen av samhillet och om makten 6ver utbildningsvisendet. Riskerar peda-
gogerna att bli verktyg i ett politiserat och globalt ekonomiserat samhillsmaskineri
eller ingdr alla samhillets bestdndsdelar i en stor sjilvgdende organisk helhet? Eller
innebidr den ldnga tiden i forskola, skola och vidareutbildning en verklig méjlighet
att bygga en framtida demokrati, en sidan vi hittills bara kunnat drémma om? De
stora perspektiven stiller den enskilde pedagogen, och férresten oss alla, infor fragan:
Spelar det nigon roll vad jag gor?

Utbildning och kunskap innebir samtidigt bdde en risk fér utplaning och ett
hopp om 6verlevnad. I denna konflikt finns en etisk dimension, kring utbildning,
demokrati och minsklighetens éverlevnad, som handlar om vért ansvar fér det som
sker. Hans Jonas skriver "Endast hos minniskan ir makten emanciperad frin hel-
heten genom vetande och sjilvsvild och kan bli 6desdiger f6r henne och sig sjilv.
Hennes kunnande ir hennes 6de och blir alltmer det allmiinna 6det” (Jonas, 1991).
I konsekvensen av dessa ord blir ansvaret for utbildningsvisendet om méjligt dnnu
storre. Kunskapens risker kan nimligen, enligt Jonas, bara tyglas av ansvarstagande.

Jag har i grunden en djup &vertygelse att vi alla ir viktiga och att det har betydelse
vad vi gor och hur vi gor det. Samtidigt piminns vi stindigt av véra erfarenheter om
att vi som ensamma individer inte formar sirskilt mycket, utan att det ir tillsammans
med andra som vi kan ni resultat. Pedagogerna ir en grupp som har en sidan roll i
samhillet, att deras handlande kan ha stor inverkan pa var samtid och vér framtid.
De ir ocksd en grupp som med sin nirhet till barn och unga erfar det nya och kom-
mande i det som viixer fram hos niista generation och dirfér har mycket att fsrmedla.
Pedagogerna ir pa flera sitt en sirskilt intressant grupp for alla som ir intresserade av
samhillets demokratiutveckling.

Demokratisk utveckling 4dr ett utmanande forskningsfilt dir horisonten tycks
flytta sig bortat ju lingre man tringer in i omrddet och dir det 4r ldce ace forlora
sig i detaljerna pd vigen. Demokrati som en del av samhille och utbildning kan
granskas frin skilda perspektiv. Det handlar om barns och ungdomars syn p& demo-
krati, om arbetssitt och metoder i undervisning, om barns och elevers méjligheter
till inflytande fér att nimna ndgra olika omriden. Mitt eget intresse har fokuserats
pa pedagogernas roll for demokratins bestdende och utveckling. Det 4r pedagogerna
som ska "gora det”. Dirf6r blir deras forméga att fullgora sitt demokratiska uppdrag
avgorande f6r hur framtidens samhille kommer att utvecklas. Pedagogerna ir ocksd
sjalva medborgare som péverkas av samhillets utveckling i stort och inte bara via

2 Skolvisendet — inkluderande forskola, forskoleklass och Komvux — omfattar 2 407 600 elever och
hégskolevisendet 359 000 studenter. Antalet lirare i grundskola, gymnasieskola och hogskola ir
228 800. Detta innebir att omkring 30 procent av befolkningen studerar och arbetar inom den
offentliga utbildningssektorn. (Lundgren, 2008)
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styrningen inom utbildningsvisendet. Pedagogerna och demokratin blir dirmed en
del av ett stdrre socialt sammanhang som i sin tur kan betraktas som en del av ett
dnnu storre historiske skeende.

Jag har efterhand blivit alltmer fascinerad av de vetenskapliga problem som upp-
star vid studiet av den hir typen av komplexa verkligheter. Det finns en rad kunskaps-
teoretiska utmaningar i detta som bland annat hinger ihop med vilken grundlig-
gande syn pd samhillet man har. Jag har redan antytt problematiken genom att peka
pa skillnader mellan att se samhillet som en struktur dir minniskorna blir placerade
i en roll genom kraften i sjilva systemet, eller att se samhillet som en méjlighet for
minniskor att bidra och skapa sitt eget liv. Den samhiillsvetenskapliga motsvarighe-
ten finns i teorier som 4r strukturorienterade kontra teorier som ir aktdrsorienterade.
Jag gick in i detta med en kluvenhet genom att vara attraherad av bada riktningarna,
och undrade hur jag skulle kunna ta mig forbi det problemet och samtidigt 6ka min
egen forstdelse for det som sker i samhillet.

Jag har nirmat mig mitt intressecomrade genom mitt arbete med ledning och upp-
foljning av forskola och skola. I botten finns ett engagemang for samhillsutveck-
lingen och den dynamik som uppstir nir olika krafter och intressen méts. Det finns
hos manga, kanske inte minst bland de unga, en oro f6r framtiden: Ska framtiden
métas med hopp och tilltro eller kommer riskerna f6r miljén, demokratin och fre-
den att bli de dominerande verklighetsbilder vi limnar till kommande generationer?
Framtidsfrdgorna har blivit mera komplicerade och komplexa vilket betyder att vi
blir alltmer beroende av kunskaper och férmiga att bdde lyssna och argumentera
for att kunna delta i samhillsutvecklingen. Det finns de som menar att framtidsfra-
gorna ir si komplicerade att vi méste limna mer make till experter, andra menar att
de svéra frigorna endast kan losas med engagerade och delaktiga medborgare. Jag
menar att vi sett tillrickligt av starka ledare under 1900-talet och vad det har lett
till, for act bli vertygad om att det endast dr genom respeke for den enskilde och
tilltro till minniskans méjligheter som vi kan hitta en viig som leder till ett hillbart
samhiille. Vi ser tendenser till ett demokratiskt utanférskap, manifesterat i sjunkande
valdeltagande, 6kad fortroendeklyfta mellan makthavare och medborgare och av hur
engagemang flyttas frin de traditionella politiska organisationerna till nya och min-
dre formella sammanslutningar. Sirskilt utsatta for detta demokratiska utanforskap
ir grupper med svaga och utsatta positioner i samhillet. I dessa samhillsforindringar
ir pedagogernas vardagsarbete ett av samhillets viktigaste, med ansvar for att den
uppvixande generationen fir allt det mod, forstind och omdome som kommer att
behovas framéover. Jag upplevde, i pendlandet mellan en kinsla av vanmake 6ver till-
standet i virlden och det hopp som kontakten med barn och unga gett mig genom
mitt arbete, ett behov att veta mer om hur vi arbetar och vilka lirdomar som kan
goras kring hur man skulle kunna arbeta f6r att ge barn och unga de férmégor och
kunskaper som de kan behova i framtiden.

Nir Lunds kommunfullmiktige 2005 antog ett kommunalt utbildningspolitiskt
program formulerades mil for sirskilda utvecklingssatsningar. Ett av omridena var
demokrati och hir fanns ett passande tillfille att folja en grupp pedagoger nir de ar-

16



betade sirskilt med demokratiutveckling. Jag blev tillsammans med en kollega ansva-
rig for projektet pd ett vergripande plan och fick dirmed méjlighet att folja pedago-
gerna och deras arbete. Efter diskussioner med rittssociologen vid Lunds universitet
och Barn och skolférvaltning Lund Oster, dir jag arbetar, kom vi fram till att Lunds
Demokratiprojekt erbjod stora méjligheter for forskning kring for verksamheten
viktiga frigor som skolutveckling och demokratiundervisning. Demokratiomrédets
utvecklingsprojekt i kommunens utbildningspolitiska program svarade mot tva mal
i programmet (Lunds kommun, 2005):

Demokratisk fostran, integration och mangfald

Férskolor och skolor ska aktivt medverka till fostran av barn och elever till demokratiskt ansvars-
tagande medborgare. Férskolorna och skolorna ska med stor kraft verka for integration mellan
minniskor med olika etnisk, religiés och kulturell bakgrund. Den demokratiska virdegrunden
ska utgora ett sjilvklart rittesnore.

Omsesidig respekt

I forskolor och skolor i Lunds kommun ska alla — barn, elever och personal — behandla varandra
med respekt. Den psykosociala arbetsmiljén ska vara trygg och trivsam och umginget ska priglas
av arbetsro, hinsyn och 6msesidig forstaelse.

Kommunala och enskilda forskolor och skolor i kommunen inbjéds att skicka in
ansokningar om bidrag till utvecklingsprojekt®. Av sammanlagt 55 inkomna ansok-
ningar valdes 24 projekt som representerade bade variationsrikedom och spridning
mellan olika verksamhetsformer. Hir fanns underlag f6r min avhandling. De pe-
dagoger som hade projektledarroll i respektive projekt blev undersskningsgrupp i
avhandlingen.

Avhandlingens uppbyggnad

Arbetet med avhandlingen har gitt fram pd flera omraden parallellt. Jag har samtidigt
som jag tringt in det vetenskapliga arbetet med vetenskapsteorier och forskningsme-
todik arbetat med att forstd demokratins sirskilda villkor i utbildningssystemet och
genomfort den empiriska delen med att intervjua pedagogerna. Denna framvixt pa
flera fronter har krivt en bakomliggande strukeur. Avhandlingen 4r uppdelad pa sex
kapitel:

1. Syfte och forskningsfragor

3 Antalet barn och elever i férskola, grundskola och gymnasieskola i Lund uppgar till cirka 20 000.
Férskolor och skolor skiftar i storlek frin smé forskolor med ett 20-tal barn till den stérsta gym-
nasieskolan med uppat 2000 elever. Det organisatoriska verksamhetsansvaret 4r i den kommunala
verksamheten fordelat pé cirka 125 rektorer.
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2. Problemomrider. diskussion av demokratibegreppet, férhallandet mellan utbild-
ning och demokrati samt redogérelse for statens syfte med demokratiunder-
visningen.

3. Teori: med utgdngspunkt i en akedr-struktur ansats diskuterar jag centrala be-
grepp, som handling, professionalitet och normer.

4. Metod: val av metod och hur undersékningarna genomférts

5. Resultat: redogorelse f6r undersskningarnas empiriska resultat

6. Diskussion: resultaten diskuteras i relation till problemomréde, teori, styrdoku-
ment och demokratipedagogik

Den empiriska undersskningen om hur pedagogerna hanterar och kan hantera det
demokratiska uppdraget som ir kidrnan i avhandlingen har ett samband med de
stora frigorna om samhille, demokrati och utbildning. Mitt arbetssitt att samtidigt
tringa in i relevant forskningslitteratur och intervjua pedagoger skapade méjligheter
att reflektera bdde 6ver teoriers tillimpning pd den konkreta verkligheten och éver
hur man i litteraturen kunde férklara det jag métte i intervjuerna av pedagogerna.
Jag fann att detta arbetssitt innebar en drivande dynamik bestiende av en dialog
mellan teori och empiri. Frigor som formulerades utifrin intervjuerna sokte sina
losningar eller forklaringar som motiverade mig i att soka svar i mina litteraturstu-
dier samtidigt som dessa i sin tur skapade nyfikenhet att leta efter stdd och exempel
i mina intervjuer. I all sin enkelhet framstod denna nira och stindiga dialog mellan
empiri och teori efterhand som en metod i sig som varken var induktiv eller deduk-
tiv. Istillet kunde jag se arbetssittet som ett exempel pa ett abduktivt arbetssitt, mer
om detta i teori- och metodavsnitten.

18



KAPITEL 1

Syfte och
forskningstragor

1.1 Syfte med avhandlingen

Mitt arbete med avhandlingen har tvd ursprung, ett i mitt arbete som utvecklingsle-
dare i den kommunala skolorganisationen och ett i den kontakt med Rittssociologiska
enheten vid universitetet i Lund som jag fick i samband med en utredning 2003. Nir
Lund 2005 antog ett utbildningspolitiskt program inneholl detta riktade satsningar pd
ett antal utvecklingsomrdden. Samma &r fick jag tillsammans med en rektor uppdraget
att vara projektledare for ett av dessa skolutvecklingsuppdrag inriktat pd demokratiom-
radet. Projektet genomf6rdes som 24 lokala delprojekt pé férskolor och skolor i kom-
munen. Uppdraget som projektledare forde mig i direkt kontakt med de pedagoger
som genomfdrde projekt pd sina respektive arbetsplatser. Den kunskap och erfarenhet
som dessa pedagoger iger ville jag veta mera om. De var framforallt tv omriden som
jag var intresserad av och som kan kopplas till syften f6r arbetet med avhandlingen.
Ett intresscomrdde handlade om att fi veta mera om villkoren for pedagogerna
att driva demokratiundervisning, hur denna gestaltar sig, vad det kan betyda for for-
meringen av demokratin och vilka medel pedagogerna anvinder i sin professionella
verksamhet. Hur omsitter pedagogerna det demokratiska uppdraget och vad finns att
lira av deras erfarenheter kring arbetssitt och metoder? Det andra intresseomrédet
kommer frdn intresset att fi veta mera om vilken betydelse professionella grupper
har i samhillet idag. Vilket handlingsutrymme finns och hur anvinds detta? Hur
utvecklas den professionella verksamheten i forhallande till samhillsuppdraget? Jag
sdg ett samband mellan de tvd intresscomrddena dir professionalitet och demokratiskt
arbetssitt var omsesidigt relaterade till varandra. Jag tinkte att pedagoger lyckas bittre
med demokratiuppdraget ju mer professionella de ir samtidigt som professionaliteten
stdds av demokratiska arbetssitt. I min slutdiskussion dterkommer jag till sambandet
mellan demokrati och professionalitet, da jag dir forsoker se pd resultaten utifrin en
praktisk tillimpning av dem. Ett annat motiv for att forska pa omradet ir att jag ser
demokratifrigorna som centrala for samhillets utveckling, vilket dven speglas av den
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vikt de har i skollag och liroplaner. Diremot tyckte jag att det inom forskningen inte
fanns ett motsvarande intresse for frigor kring demokrati och undervisning.

1.2 Avgrinsning av forskningsomridet

De erfarenheter jag har samlat genom mitt arbete under de senaste 35 aren inom
forskola och skola har efterhand skapat ett intresse att tringa djupare in i frigor
om demokratisk fostran och bildning. Jag upplevde ocksa ett behov att konfrontera
mina spridda tankar med teorier inom den vetenskapliga praktiken. Mina yrkeserfa-
renheter sa mig att det i grinssnittet mellan den teoretiska kunskapen i form av ett
vetenskapligt studium och den praktiska erfarenhetsbaserade kunskapen uppstér en
dynamik som frimjar bida gruppernas kunskapsintressen och leder till ny gemensam
insikt om sakernas forhallande. Det 4r dirfor positive att moéten mellan pedagoger
och forskare har blivit vanligare och idag kan ske i nya spinnande former.

I centrum for mitt forskningsomrade finns samhillets utveckling genom en stin-
digt pagdende generationsvixling. Denna process brukar beskrivas savil med begrep-
pet socialisation som med begreppet utbildning. Numera har de bida begreppen
blivit alltmer sammanvivda béde i praktik och i teori. Vid studier av utbildning blir
ocksa det som kallas socialisation synligt och vice versa. Detta illustreras av begrepp
som metakognition, dold liroplan och immanent pedagogik. Vid studier av lirandet
ricker det inte lingre att studera den formella undervisningen i forskola och skola,
da begrepp som informellt och nonformellt lirande har fatt allt storre betydelse. Vid
studier av hur barn och unga vixer och utvecklas till att bli demokratiska medborgare
behover hela det komplexa sammanhanget med olika delars beroende av varandra
beaktas. Detta skapar svirigheter att finga helheten utan att samtidigt riskera forlora
ménga dynamiska méjligheter. Jag insdg dirfor nédvindigheten av att avgrinsa och
skilja ut ett omréde f6r min avhandling. Denna avgrinsning bestar i att jag stude-
rat motet mellan pedagogerna och det demokratiuppdrag staten gett dem. Det 4r i
demokratiuppdragets rittsliga uttryck som de professionella aktorerna, pedagogerna,
moter det politiska etablissemanget. Motet mellan pedagoger och demokratiuppdra-
get erbjuder for forskningen ocksd méten mellan praktisk och teoretisk kunskap och
mellan olika vetenskapliga discipliner.
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DEMOKRATISK
PEDAGO-
GERNA UTBILDNING

Figur 1: Demokratisk utbildning som ett delomrade

Figuren ger en bild av hur jag avgrinsat mitt forskningsomrade och ir samtidigt en
bild av 6verlappningen mellan stat och profession. Den ska fyllas med innehall och
med sociala krafter som ror sig pd omradet. I avgrinsningen ingdr att jag har uteslutit
barn och elever, vilka sjilvklart dr de viktigaste aktérerna och som méste betraktas
som aktorer och inte som objekt. Utan dem skulle varken pedagoger eller utbild-
ningspolitiker ha funnits. Min avhandling handlar om den verksamhet, den pedago-
giska undervisning, barn och elever méter i forskola, grundskola och gymnasieskola
och om hur pedagogerna siger att de handlar for att fullfslja sitt uppdrag att fostra
och utbilda barn och elever till demokratiska medborgare. Avhandlingen handlar
inte om resultat eller effekter av den pedagogiska undervisningen.

1.3 Varfor en avhandling i rittssociologi?

Mina frigor har sin bas i métet mellan statens politiska del och verksamheternas pro-
fessionella del. Detta méte fokuseras i de rittsliga dokument som utgér styrningen
av utbildningens demokratiska funktion. Politikerna har formulerat ett uppdrag &t
pedagogerna genom lagar och férordningar. Rittssociologin erbjuder en ram och
en tradition med sirskilt intresse for en studie kring hur pedagoger handlar nir de
ska fullgora statliga uppdrag. Forhéllandet mellan lagen och samhillet kan beskrivas
och studeras frén olika perspektiv. Rittssociologen Thomas Mathiesen beskriver tre
perspektiv (Mathiesen, 2005):
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Sambhille ——~ Lag
Sambhille <——— Lag
Samhille <———> Lag

Figur 2: Forhallandet mellan samhille och lag, efter Mathiesen

Det forsta perspektivet representerar en studie kring hur lagen skapas som ett resultat
av samhiillelig utveckling. Det andra perspektivet handlar om vilka konsekvenser
lagstiftningen har pa samhillslivet. Det tredje perspektivet handlar om det 6msesi-
diga spelet mellan samhiillslivet och lagen. Detta kan ses som en friga om perspektiv
i tid och rum. I en riktad studie av ett skeende som begrinsas i tid eller rum ir de
tvd forsta perspektiven relevanta. Det tredje perspektivet har en vidare horisont i
tid och rum och kan beskriva utveckling som en spiralformad rérelse utan egentlig
bérjan och slut. I min studie aktualiseras pd sitt och vis alla tre perspektiven, vilket
kanske i forsta hand leder tanken till den tredje relationen. Det innebir, i mitt fall,
att den demokratiska utbildning som beskrivs i styrdokumenten for verksamheterna
paverkar pedagogerna, men ocksd att pedagogerna i sin tur paverkat och paverkar
styrdokumenten. Detta sker dels genom att de transformerar frordningstexten till
handlingar, men dessutom genom att férordningen bygger pa pedagogisk erfarenhet
av tidigare demokratiundervisning. Denna inriktning pd min avhandling paverkades
av mitt intresse for kompetens och professionalitet hos pedagogerna.

De professionella gruppernas betydelse i samhillet beskrevs redan av de klassiska
sociologerna. Max Webers intresse for byrikratins framvixt och Emile Durkheims
intresse f6r pedagogik och fostran riktades bland annat mot pedagogerna. Pa 1930-
talet uppmirksammades de professionella av en annan central sociolog, Talcott
Parsons (Parsons, 1939). Parsons gor en tydlig uppdelning mellan professionellt och
personligt handlande: “The professional man is not thought of as engaged in pur-
suit of his personal profit, but in performing services to his patients or clients, or to
impersonal values like the advancement of science”. Féga kan han di ha anat vilken
omfattning hogre utbildning skulle komma att & under 1900-talets senare hilft.
Sedan 1950 har antalet hogskoleutbildade tiodubblats i Sverige, vilket naturligtvis
haft stor betydelse f6r samhillsutvecklingen. Frin det rittssociologiska perspektivet
med fokus pa handlande och handlingsnormer stiller detta fragor kring bland annat
normbildning i professionella grupper. Métet mellan juridik och sociologi speglar
motet mellan ritten och pedagogens handlande.

Det har riktats kritik mot hur akademiska discipliner separerar sig frin varan-
dra och enogt betraktar samhillet utifrdn de egna teorierna (Sayers, 1999). Ritts-
sociologin kan férhélla sig 6ppen till teorier och kunskaper fran olika samhillsve-
tenskaper. Det kan diskuteras om rittssociologin kanske ir helt beroende av andra
discipliner och att rittssociologin kanske till och med saknar en egen imnesteoretisk
samhorighet. I tidskriften Retfaerd utspann sig en debatt om detta mellan dren 1998
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och 2001 (Niemi-Kiesildinen, 2001), dir frigan bland annat handlade om ritts-
sociologi som ett vetenskapligt styvbarn som inte hér hemma vare sig hos sociologin
eller hos juridiken. Istillet for att se detta som ett problem menar jag att det idr en
styrka som ger en studie inom rittssociologin méjlighet att himta och lana frén an-
dra discipliner utan att behéva hamna i férsvar av en dmnestradition. Rittssociologin
kan bli en métesplats for sociologer med inriktning mot rittsliga sidor av samhiillet
och f6r jurister med intresse for samhillets betydelse for ritten. Métet mellan olika
dmnen Oppnar for et kritiskt och kreativt betraktande. Det ger en méjlighet att
forhalla sig 6ppen ocksa infér den filosofiska debattens historiska och humanistiska
perspektiv pd minniskans natur och att dirmed 4ven undvika empirismens linjira
orsakskedjor, for att istillet tinka i dialektiska komplexa samband (Carr, 1995). En
rittssociologisk studie kan beskrivas som en process dir olika omgivande discipli-
nerna tillfor studien idéer och perspektiv (Ervasti, 2008).

1.4 Fran nyfikenhet till forskningsfriga

Nyfikenhet ir en viktig killa till kunskap. Allt vetande borjar med en friga vi vill
eller behover ha svar pd. Genom arbetet tillsammans med pedagogerna i Demokrati-
projektet hade jag ett unike tillfille att tringa djupare in i frigor som gjort mig ny-
fiken under mina ar i verksamheten. Vad vi kan veta och hur vi kan veta det vi vet,
dr ndgra av de klassiska frigorna for kunskapsteorin. Det finns inga enkla svar, men
alla forskare behover en grund att std p& som kan vigleda henne/honom till de beslut
som krivs for att genomféra den planerade forskningen. Frigandet kan som hos
Sokrates upphéjas till konst. Vi upphér inte att bli fascinerade av hur Sokrates driver
sina dialogpartners nira sammanbrott med sitt envisa frigande. Varf6r kan han inte
leverera svaret sjilv? Frigandet som provocerar genom att peka pd inkonsekvenser i
det sagda ir ett sitt att driva den svarande till insikt och bittre vetande. Pedagogen
ska genom sitt eget vetande kunna se framit i elevens lirande. Den numera ofta
uppmirksammade sovjetiska pedagogen Lev Vygotsky anvinde begreppet proximalt
lirande, att planera for nista steg i utvecklingen®. Frigandet kan d4 bli en metod for
att stodja eleven att hitta sin vig framdt, som kanske inte alltid 4r den som stakas ut
i kursplaner och lirobécker. Om eleven eller den som ska ldra sig nigot brukar man
siga att den som inte frigar fir heller inte ndgra svar. Vi ir i ndgot avseende lirande
under hela livet. Detta har fingats av det gamla talesittet “man lir sd linge man le-
ver”, vilket numera blivit till det “livslinga lirandet”.

4 Med uttrycket proximal utvecklingszon menade Vygotsky den kunskap eller fsrmaga som ligger
nirmast éver vad individen redan behirskar och som innebir nista steg i hennes lirande. Pedago-
gen kan med sin insike i mnet eller omradet och sin kiinnedom om barnet/eleven ge ritt st6d och
stimulans att komma vidare (Siljo, 2005).
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Det ir inte alltid litt att formulera frigor kring sadant man inte vet sa mycket om.
Till att borja med stod jag infor problemet att tolka demokratibegreppet. Jag blev
dirfor tvungen att fundera pé frigan: Vad ir demokrati? Denna friga ir problematisk
med sina minga alternativa svar. Jag behvde 4nda stilla den, dtminstone f6r min
egen skull. Vilket ledde till en liskurs med handledning frin statsvetaren Lennart
Lundquist, som gav mig en inging via de stora demokratiperspektiven. Utifrin mitt
forskningsomride kunde jag sedan g vidare med en skarpare avgrinsning knuten till
fragan vad staten vill med demokratiutbildningen i Sverige. Genom att analysera hur
demokrati framstills i skollagstiftning och styrdokument fick jag ett annat perspek-
tiv p& demokratibegreppet. Dessa tva perspektiv pd demokrati bildade en viktig och
nddvindig bakgrund for min egentliga studie om pedagogerna och deras handlande.
I kapitel 2, problemomrade, diskuterar jag dessa tva fragor:

 Vad ir demokrati?
o Vad vill staten med demokratiutbildningen?

Fragorna tillhor beskrivningen av problemomradet och var en utgdngspunkt f6r min
undersékning. Mina egna undersokningar kring pedagogernas syn pd demokratifra-
gorna tillforde ett tredje perspektiv pi demokratibegreppet som handlade om hur pe-
dagogerna i mina unders6kningar tolkade och anvinde demokratibegreppen. Dessa
tre perspektiv dterkommer i slutdiskussionen, kapitel 6.

Jag har brottats med att formulera mina forskningsfrgor. Det har inte bara varit
demokratibegreppet som stillt till problem. Centrala begrepp inom samhills- och
beteendevetenskap som handling, norm och professionalitet 4r ocksd mingtydiga
och krivde diskussion. De slutgiltiga formuleringarna av forskningsfrdgorna kom
dirfor ocksd att paverkas av de val och preciseringar jag gjorde kring avhandlingens
teoretiska och begreppsliga utgingspunkter. Preliminira forskningsfragor kasserades
och nya formuleringar tog efterhand deras plats for att i sin tur ocksd provas. De
frigor som till slut vaskades fram lyder:

A. Hur hanterar pedagoger demokratiuppdraget?
B. Hur pdverkas pedagoger av den sociala och sambiilleliga omgivningen?

D3 jag valt att utgd frin ett aktdr — strukcurperspektiv blev frigornas dubbla per-
spektiv naturligt. Den forsta frigan ir inriktad pd handlandet, men jag hir valt att
anvinda ordet hantera. Hantera kan dé forstés i en vidare mening som forutom ett
direkt agerande ocksd omfattar kunskaper om och synen pa demokratiuppdraget.
Den andra frigan ir kopplad till de normer som pedagogerna méter i sin yrkes-
utdvning. Forskningsfrigan utvecklades och operationaliserades for att mojliggora
val av metod som genererar den nédvindiga empiriska information som kan bidra
till svar pd de uppstillda frigorna. Detta krivde dels ett ontologiskt, dels ett kun-
skapsteoretiskt stillningstagande. I det fanns ett intresse att fundera sivil 6ver hur
samhillsvetenskapen utvecklats som att ta stillning till vilka grundliggande begrepp
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som passar att anvinda inom mitt omridde. Sammantaget ledde dessa 6verviiganden
fram till en operationalisering av forskningsfrigorna med konkreta fsljdfragor till
huvudfrigorna:

A. Hur hanterar pedagoger demokratiuppdraget?
—  Hur beskriver de vad de gor?
—  Hur motiverar och forklarar de sitt handlande?
—  Vilka drivkrafter fir dem att ta stillning och agera?
B. Hur péverkas pedagoger av den sociala och sambiilleliga omgivningen?
—  Hur beskriver de styrdokumentens inflytande pa dem?
- Vilka hinder i omgivningen beskriver de?
- Vilket st6d uppfattar de att de har frin sin omgivning?
—  Hur uppfattar de omgivningens forvintningar pa sig?

Mina forskningsintressen kring pedagogik och demokrati hinger samman bade med
demokrati i allminhet och med hur staten i Sverige anviinder utbildning som medel
att styra samhillsutveckling. Dessa omfattande frigor krivde viss uppmirksamhet
for att placera min undersskning i ett sammanhang. Detta har resulterat i ett sirskilt
kapitel dir jag beskriver problemomréidet, forst ur ett statsvetenskapligt perspektiv
kring begreppet demokrati, sedan ur ett rittsligt perspektiv med en analys av skol-
lagstiftningens styrdokument.

1.5 Om hur jag anvinder vissa centrala begrepp

I kapitel 2, 3 och 4 kommer jag att diskutera teorier och begrepp, men jag vill redan
inledningsvis forklara hur jag kommer att anvinda nigra viktiga begrepp. Vissa ord
bir pa betydelser som gor dem svéra att anvinda utan forklaringar. Det finns till
exempel en tradition att kalla barn och unga for elever nir de gér i skola, medan man
i férskola och skolbarnsomsorg anvinder order barn. Denna skillnad har jag valt att
behilla dven om det blir klumpigt. Den &verensstimmer ocksd med lagstiftning-
ens sitt att skriva. Jag har ocksé valt att skilja mellan forskola och skola, men skiljer
ddremot inte, mer 4n undantagsvis, mellan grundskola och gymnasieskola. Jag har
valt att benimna all pedagogisk personal for pedagoger. Hit riknar jag alla som har
till uppgift att arbeta direkt med barn och elever och som omfattas av de nationella
styrdokumenten.

Jag har valt att beteckna all pedagogisk verksamhet savil i forskola som i skola
for undervisning. Detta ir inte vanligt och behover dirfor forklaras. Jag saknade ett
samlande begrepp f6r pedagogernas handlande som kunde omfatta bide sidant som
dr planerat och medvetet genomfért och sidant som sker omedvetet. Jag menar att
pedagogerna ir pedagogiskt ansvariga for alla handlingar de utfér inom yrkesutov-
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ningen. Barnens och elevernas aktivitet i férskola och skola 4r knuten till begreppen
lirande och bildning. I barnets/elevens perspektiv ir lirande inte enbart knutet till
specifik undervisning. Lirande i matematik sker éven i en lek pd rasten och vid bloj-
bytet pd smabarnsavdelningen. Mitt beslut att i avhandlingen anvinda termen un-
dervisning for alla former av handlingar hinger ocksi samman med forskningsomra-
det. Jag menar att ir sirskilt svart att skilja planerade undervisningshandlingar frin
pedagogers 6vriga andra handlingar nir det giller handlingar som paverkar barns och
elevers lirande f6r demokrati. Det betyder att jag i avhandlingen anvinder undervis-
ning och pedagogisk handling eller ibland pedagogers handling helt synonymt.
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KAPITEL 2

Problemomradet

Vad giller demokratin foreligger oklarheter p4 alla nivéer. Det ir t.o.m. svért ate klarligga vad
demokrati bér vara. (Lundquist, 2001)

Lennart Lundquists ord ovan ger oss inte hopp om att inom statsvetenskapen finna
firdiga och klara definitioner pa de demokratiska kvaliteterna. Inledningen ger inte
heller hopp att det inom utbildningsvisendet eller pedagogiken ska finnas en demo-
kratitolkning som de allra flesta dr 6verens om. Demokratibegreppet dr dynamiskt
och férindras beroende pé vilken situation det handlar om, vilka minniskor som
diskuterar frdgan, och historiskt dver tid. Samtidigt 4r demokratibegreppet ett starkt
positivt laddat ord som alla, oavsett ideologisk hemvist, girna anvinder om de egna
idéerna och stdindpunkterna. Demokratifrigorna inom utbildningen hinger ihop
med synen pé forhallandet mellan individ och samhiille. I floran av tolkningar kan
tvd motsatta poler urskiljas. I den ena polen finner vi en minimalistisk syn pa det of-
fentligas/statens roll i samhiillet, dir staten ses som ett hinder for friheten i samhillet.
Detta hinger samman med en pessimistisk syn pa folkstyre och dess politiska orga-
nisationsformer. En representativ elitdemokrati stir f6r den bista demokratiformen.
Folket tillsitter och avsitter de som 4r bist limpade att styra samhillet. Demokratin
utdvas vid valurnan. Den motsatta polen, en maximalistisk stdindpunke, ser det of-
fentligas/statens roll som en garant for rittvisa och jimlikhet. Denna uppfattning,
som bland annat aterfinns i statliga demokratiutredningen (SOU 2000:1, 2000),
har en optimistisk demokratisyn férknippad med en tro pa méjligheten att utveckla
demokratin genom okat deltagande och dialogiska samtal. Denna polarisering ar
en forsta orientering som ocksé visar pa den starka kopplingen mellan ideologi och
demokrati. En nidrmare granskning av demokratibegreppet kan ge ytterligare insike i
méngfalden av tolkningar och modeller.
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2.1. Demokratibegreppet

2.1.1 Demokratibegreppets innebérd

Hur har den akademiska analysen behandlat demokratibegreppen? Vad menas
med demokratiska kvaliteter? En forsta uppdelning skiljer mellan substansvirden
och processvirden. Substansvirden eller grundliggande moralvirden ir virden som
ir kopplade tll ett demokratiskt samhille. Inom skolvirlden talar man ofta om
den gemensamma virdegrunden. Det handlar om vilka mal man ska striva efter
for samhillslivets idealtillstdnd. Ett sidant samhilleligt idealtillstind kinnetecknas
av relationer som genomsyras av en omhindertagande gemenskap mellan fria och
obundna jimlikar. Andamilet helgar dock inte medlen och som Robert A. Dahl
skriver: "Driver man tesen till sin spets, att resultatpolitik 4r viktigare 4n den formella
processen, hamnar man i rena férmyndarskapet; en ‘verklig demokrati’ blir di en
missvisande etikett f6r ndgot som i sjilva verket ir en diktatur.” (Dahl, 1999). Den
andra typen av demokrativirden ir dirfor de processvirden som krivs i ett demokra-
tiskt samhille och som beskriver hur samhillslivet idealt bér fungera, vilka processer
och medel som gagnar uppniendet av milen. Lundquist gor f6ljande uppstillning av
demokratins virden (Lundquist, 2001):

DEMOKRATINS VARDEN

Overgripande substansvirden
Jamlikhet

Frihet

Solidaritet

Réttvisa

Instrumentella virden (processvirden)
Oppenhet

Omsesidighet

Diskussion

Ansvar

Uppdelningen fortydligar innehéllet i demokratifrigorna och pekar pa vikten av att i
analyser samtidigt kunna bedoma bade hur det bor vara och hur det bir ga till.

Ett samhille byggs av relationer mellan minniskor. Ett samhille som kallar sig
demokratiske stiller forvintningar pa att de mellanmiinskliga relationerna #ger vissa
kinnetecken eller kvaliteter som kan kallas demokratiska. Mellanminskliga relatio-
ner finns pé flera nivder, pd individnivd, familjeniva, gruppnivd, statsnivd och pé
global niva. I princip kan var och en av dessa nivder granskas med avseende pa de de-
mokratiska kvaliteterna. Vi har som individer i dagens samhille direkta och indirekta
relationer med manga andra minniskor i sammanhang som kan vara av skiftande
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natur. I dessa olika sammanhang eller sociala miljoer finns sociala regler som formar
hur relationerna fungerar och kommunikationen sker.

Statens offentliga utredning om demokrati (SOU 2000:1, 2000) beskriver ett an-
tal olika demokratiteorier, alla med sina poinger. Utredningen férordar en delragar-
demokrati med deliberativa’ kvaliteter. I deltagardemokratin ir ritten att delta snarast
upphojd till plikt och det finns en langt driven decentralisering. I samtalsdemokratin
ligger drivkraften i 6vertygelsen, att det 4r den goda processen i sig som kan bidra till
de mest demokratiska besluten.

2.1.2 Demokratifragan i det samtida sambhiillet

I mina kontakter med pedagogerna i undersskningen uttryckte de pa olika sitt att
det finns omriden som behéver forindras och utvecklas for att vi ska nd en hé-
gre grad av demokrati. I den allminna debatten kring demokratifrigorna i dagens
samhille forekommer ocksa kritiska perspektiv som handlar om brist pa demokrati
i olika avseenden. Den nimnda Demokratiutredningen var ett tecken pa detta. I
huvudsak har kritiken handlat om att avstdndet mellan folket och de styrande ckat
och att folkets inflytande forsvagats. Detta kan ge sig tillkinna som misstroende mot
det politiska systemet med sjunkande valdeltagande inom vissa grupper. Lundquist
pekar pd globaliseringen och de ekonomiska intressenas vixande styrka som kraf-
ter vilka forsvagat demokratin (Lundquist, 2001). En demokrati med minimalis-
tiska drag, som reduceras till att medborgarna avger sin rést vart tredje eller fjirde
dr ir enligt manga otillricklig. Denna form av representativ demokrati tar mellan
valen stéd i opinionsundersokningar for att styra debatt och agerande istillet for
att initiera och driva folkbildande och engagerande politiska rorelser. Hir handlar
politiken mera om att fi makten och behilla den med reklamliknande forsiljnings-
kampanjer 4n om politiskt-ideologiskt debatterande. Demokratiutredningen (SOU
2000:1, 2000) beskriver denna typ av demokrati som rdstningsdemokrati, vilken stér
i motsats till det utredningen kallar medborgardemokrati. Utredningen beskriver det
som tvéd poler dir samhillsutvecklingen rér sig at dn det ena och 4n det andra hél-
let. Vid SOM-institutet® pd Goteborgs universitet anvinds uttrycket valdemokrati
i stillet for rostningsdemokrati. Samtidigt delar man, precis som Demokratiutred-
ningen, upp medborgardemokratin i deltagardemokrati respektive samtalsdemokrati
(Oscarsson, 2003). Det finns i Sverige en vil forankrad strivan i riktning mot 6kad
medborgardemokrati samtidigt som det finns olika syn pa hur detta bor ske. Olika
grupperingar i samhillet har olika uppfattning om vad som ir ett idealtillstind och
om hur tillstdndet i Sverige dr idag. Diremot 4dr det knappast dventyrligt att pastd
att det idag finns demokratiska brister i dagens Sverige. Hir finns minniskor som
saknar méjligheter till verkligt inflytande pé f6r dem viktiga omridden och det finns

5 I debatten anvinds ibland begreppet deliberativ demokrati och ibland begreppet samtalsdemokrati
for att beteckna samma eller liknande form av demokratisk inriktning.

6 SOM = Sambhille Opinion Massmedia
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minniskor som befinner sig i sidana ojimlika relationer i férhéllande till andra att
de inte mots med en rimlig grad av respekt frén sin omgivning.

I den nimnda rapporten frin SOM-institutet beskrivs demokratiliget i dagens
Sverige (Oscarsson, 2003). Flera av forfattarna ger en bild av brister i demokratin.
Den deltagardemokrati som Demokratiutredningen féresprikade ska vilkomna
medborgarna till samhillets beslutsprocesser men kriver ocksd aktiva och insatta
medborgare. Detta kan leda till en demokratisk paradox i den meningen att kra-
ven pd de deltagande medborgarna riskerar att utestinga dem som saknar tillrick-
liga resurser (Pettersson & Ribbhagen, 2003). Det handlar bland annat om resurser
som ir forknippade med kunskaper och férmagor, vilka hor ihop med utbildning.
Forfattarna drar med SOM-institutets trendundersékning av partiengagemang och
politiskt intresse som underlag slutsatsen, att det politiska intresset inte forindrats
under perioden 1986 — 2001. Bide 1986 och 2001 uppger nimligen cirka hilften
av populationen, att de dr mycket eller ganska intresserade av politik. En f6rindring
som dock kunde noteras under den hir perioden var att andelen som betraktade sig
som mycket eller nigot dvertygade partianhiingare minskade frin 68 procent till 54
procent vilket pekar pd att medborgarna i sjunkande grad kinner sig bundna vid
partilojaliteter.

2.1.3 Demokrati, legitimitet och fértroende

En central friga f6r demokratin ir legitimiteten. Max Weber kategoriserade tre for-

mer av legitimitet (Weber, 1983 och 1985):

* Traditionell legitimitet, auktoritet pd grundval av att vissa personer av tradition
har auktoritet

* Karismatisk legitimitet, vordnad infor personer

* Rationell legitimitet, den foreskrivna ordningen pekar ut de personer som har ritt
att utova makt

I Webers resonemang ir rationaliteten central, vilket betyder att rationell legitimitet
skiljer sig frén traditionell och karismatisk legitimitet. Webers syn pd rationalitet
innehaller tvd dimensioner: den virderationella som utgér frin etiska grundvirden
och den mélrationella som utgar frin syftet med handlingen. I dagens debatt refere-
ras hellre till ord som fortroende och tillit in Webers begrepp legitimitet och lydnad,
men egentligen ir skillnaden inte s& stor. Det handlar om vért forhéllande till den
samhilleliga gemenskapen. Webers diskussion kring legitimitet kopplas ofta till auk-
toriteten hos beslutsfattaren, institutionen, men man kan ocksa diskutera legitimitet
i forhallande till sjilva beslutet. Val- eller réstningsdemokrati, som har legal legitimi-
tet, kan kritiseras utifrin legitimitetsperspektivet om vi betraktar de beslut som fattas
av den valda férsamlingen. Vi tycker inte alltid att ett beslut #r bra enbart pa grund
av att vi accepterar och respekterar det politiska systemet och inte ens for att vi lade
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vér rost pd den majoritet som har makten. I ett samhille med pétaglig rostningsde-
mokrati riskerar regeringen och andra valda férsamlingar att hamna i svérigheter pd
grund av fattade beslut som kan leda till allvarliga svekdebatter. Media och opinions-
institut kommer att spela en stor roll i att ge makthavare orientering i vilka beslut
som kan tas utan att legitimiteten helt kollapsar, samtidigt som regeringsinnehavet
ibland vilar pa bricklig koalitionsgrund. Obekvima beslut kanske helst tas i borjan
av en mandatperiod, medan populira beslut samlas i slutet.

Hur férhéller sig Demokratiutredningens tvi alternativa demokratimodeller till
legitimitetsbegreppet? I deltagardemokratin, som bygger pa att medborgarna har re-
surser att bedéma vilka frigor de ska engagera sig for, bestdr legitimiteten i att alla
som vill fir vara med i en beslutsprocess som foregdr beslutet. I samtalsdemokratin
baseras legitimiteten pa att processen ir sa bra, att det allra bista beslutet av alla moj-
liga alternativ tagits fram genom att frigorna blivit belysa utifrin olika perspektiv. En
avgorande skillnad mellan dessa demokratiformer och réstningsdemokratin ligger i
makthavarnas intention och hantering av processen. Om makthavare som bjuder
in till samtal eller som sitter igdng utredningar redan frin bérjan tagit stillning,
eller pd annat sitt negligerar resultaten, férloras det demokratiska virdet av proces-
sen som dirmed reduceras till skendemokrati. Detta ir i skolan en férekommande
kritik frin elevhall betriffande den demokrati som utévas genom skolornas elev-
ridsdemokrati. Deltagardemokratin blir, enligt Webers uppdelning, virderationell
medan samtalsdemokratin kan beskrivas som mélrationell. For bida formerna av
demokrati ir jimlikhet central, vilket for skolvirldens del ocks4 ir ett problem med
den skillnad i maktposition som finns mellan de vuxna anstillda och barnen/elev-
erna. I denna asymmetriska relation ir férutsittningarna dirfor sirskilt utmanande.
I deltagardemokratin handlar det om att fa lov att vara med och att bli respekterad
som deltagare. I samtalsdemokratin handlar det om kapacitet att delta. Det finns
en risk att demokratidiskussionen centreras runt en begrinsad politisk sfir med de
politiska férsamlingarna i centrum, men samhillet dr betydligt mer én dessa, vilket
dven Weber poingterade i det att han sig byrékratin som en vixande del av det mo-
derna samhillets rationalitetsstravan. Efter Weber har vi haft hundra &r av politisk-
demokratisk utveckling med flera allvarliga kriser som kommit att paverka vér syn
pa demokrati, legitimitet och lydnad. Individens personliga ansvar, ifrigasittande av
maktens beslut och dven viss acceptans av civil olydnad skulle idag kunna betrakras
inte bara som delar av utan kanske till och med garanti f6r det demokratiska samhil-
lets legitimitet. Ritten att ifrigasitta och kritisera dr en central rittighet i en demo-
kratisk samhillsanda, som behover matchas med 6ppenhet och insyn for att stirka
legitimitet och dirmed ocksa tillit i dagens samhiille.

2.1.4 Demokratin och dagens ungdomar i Sverige

Det finns ingen enhetlig eller heltickande beskrivning av hur dagens ungdomar ser
pa demokrati och demokratifrigor. Jag har valt att lyfta fram ndgra exempel, helt
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utan ansprik pé att ge ndgon rittvisande Sversikt, mest for att illustrera demokra-
tiomrddets aktualitet. En bild frin en statlig myndighet 4r den Skolverket ger i sin
ligesbeddmning 2007. Det ir en blandad bild av elevers uppfattningar av demokrati
och deras inflytande i grundskolan:

Inflytande genom olika samverkansorgan 4r vil utvecklat i den svenska grundskolan. Skolverkets
skolinspektion visar att eleverna, i det allt 8vervigande antalet skolor, kidnner till demokratiska
principer och har en vilja att arbeta i demokratiska former. Inspektdrerna har méte ett stort
antal elever som har en god eller mycket god férmaga att uttrycka sina egna uppfattning och att
argumentera for dem.

Diremot tycks delaktighet i och inflytande 6ver undervisningen och dess organisering vara své-
rare att dstadkomma. I inspektionen har bade elever och lirare fort fram att det finns en stor
osiikerhet om hur arbetet med inflytande 6ver undervisningen ska bedrivas (Skolverket, 2007).

Nya media har en stor plats i dagens debatt dven betriffande demokrati- och sam-
hillsfrigor. En bild av hur forskare ser pa detta finns i antologin Young Citizens
and New Media” (Dahlgren, 2007). I denna tecknar flera bidragsgivare en bild av
den generation som blev vuxen runt millenieskiftet, som en generation vilka jimfért
med tidigare generationer i hogre grad misstror de politiska institutionerna och de
politiska partierna for att i stillet kanalisera sina politiska intressen till sakfrigor
och aktionsgrupper. W L Bennet menar att medborgarrollen haller pa att forindras
fran pliktorienterad (dutiful) till aktualiserande (actualizing) (Bennett, 2007). Den
pliktorienterade medborgaren kinner hog grad av plike att hélla sig informerad om
politik, engagera sig i och for politiska partier och deras stillningstaganden, och sit-
ter rostandet som den frimsta demokratiska handlingen. Den aktualiserande med-
borgaren, som forfattaren menar omfattar en 6kande andel bland yngre minniskor,
har inte samma lojalitet med det traditionella politiska etablissemanget, misstror
media, dr mer individualistisk i sina virderingar, och tror mer pé losa nitverk och
gemensamma handlingar. Hir har kamratrelationer och sociala kontaktnit en viktig
betydelse. Exempel pa den aktualiserande medborgarrollen 4r engagemanget i alter-
nativrorelser och att det har synts stora skillnader mellan hur olika aldersgrupper
rostat i de senaste valen. De tva forhallningssitten anknyter till uppdelningen mellan
deltagardemokrati respektive samtalsdemokrati som, férmodar jag, skulle fungera
olika vil for de respektive grupperna. Antologin diskuterar ocksi frigan om demo-
krati och Internet och drar slutsatsen att Internet varken inneburit déd eller en ny
vickelse for ungdomars samhillsintresse. Internets méjligheter anvinds pé olika sitt
av olika grupper. Vissa kan ta vara pd nitets resurser att f tag p& information och
delta i debatter, medan andra mest anviinder spel och underhillning pé nitet.
Ungdomars anvindande av nitet exemplifierades av en enkit till skolelever,
grundskola ar 8 och gymnasieskola ar 2, i projektkommunen Lund (Lunds kommun,
2009). I enkiiten stilldes frigor om i vilka sammanhang ungdomarna diskuterar
samhillsfrigor. Mest frekvent var diskussioner med vuxna i den egna familjen, 61 %
av eleverna i grundskolans dr 8 och gymnasieskolans &r 2 svarade “alltid” respektive
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“ofta”. Det visade sig att Internet var det forum som eleverna sa sig anvinda minst
for ate diskutera samhillsfrigor. Detta ifrigasitter bilden av Internet som en ny och
sirskilt demokratiskapande arena. Enkiten ger som helhet en bild, som vil 6verens-
stimmer med Skolverkets ovan, av att en majoritet av ungdomarna kan bedémas
vara bide delaktiga och deltagande samtidigt som det finns synligt utanférskap bland
en annan del av ungdomarna. En tredjedel av ungdomarna svarade i enkiten pé ett
sitt om indikerar distans eller utanférskap.

2.2 Utbildning och demokrati

2.2.1 Utbildningens roll for demokrati

En lang rad av filosofiska tinkare har pekat pa utbildningens roll f6r den medvetna
minniskans utveckling. Kant menade rent av att det ir det som hinder i utbildnings-
processen som gor minniskan till minniska. Den breda folkbildningen vixte fram
som ideal under 1800-talet. I flera europeiska linder, med Tyskland” i fronten med
dess bildningstinkare, blev utbildningen en vig att befista de framvixande natio-
nalstaterna genom att bidra till att skapa spriklig och kulturell enhet. John Dewey’s
verk "Demokrati och utbildning”, "Democracy and Education” pa engelska, frin
1916 dr en pedagogisk klassiker som haft stort inflytande. Thomas Englund ger i
inledningen till den svenska utgévan frin 1997 en 6verblick av Deweys betydelse
(Englund, 1997). Dewey gir i boken steg for steg igenom bakgrund och férutsitct-
ning f6r en demokratisk fostran inom utbildningens ram. Av sirskilt intresse for
detta arbete 4r hans tankar om mél och pedagogernas roll. Dewey lyfter fram négra
kriterier hos pedagogiska mal. Dessa, skriver han, ”...maste grundas pa verkliga ak-
tiviteter och behov ...hos den individ som skall undervisas. ...(och) miste kunna
oversittas till en metod som samverkar med elevernas aktiviteter”. Han skriver vidare
att “Lirarna mdste vara pa sin vakt mot mél som gor ansprak pa att vara allmingil-
tiga och slutgiltiga”. Dewey poingterade vikten av att utgd frin barnens behov och
varnade for mal som kom utifran:

Lirarna fir dem (de utifrin kommande mailen, min anm.) frin 6verordnade auktoriteter som
uppfingar dem frén olika strémningar i samhillet. Lirarna pétvingar barnen dem. Den forsta
konsekvensen ir att lirarnas intelligens blir ofri. Alltfor sillan 4r den enskilde liraren sa fri frén
foreskrifter frin auktoritira inspektdrer, metodbocker, liroplaner etc att hans eget sinne kan
komma i en nirmare kontakt med elevens sinne och med lirostoffet. (Dewey, 1997)

Dewey poingterade utbildningens dubbla syften, att ge yrkesmissig kompetens och
att ge medborgerlig kompetens, som han sammanfattade i uttrycket social kompe-

7 Kant, Hegel och Humboldt ir tre betydande tinkare hir. Hegel menade till exempel att utbildning
var statens viktigaste uppgift.
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tens vilken bestdr i "ett insiktsfullt deltagande eller god vilja”. Dewey pekade ocksd
pa sambandet mellan den demokratiska rorelsen i bérjan av 1800-talet och offentligt
styrda och administrerade skolor.

I en studie av John Deweys demokratibegrepp har Axel Honneth gjort ett for-
sok att dverbrygga skillnaden mellan deltagardemokrati och deliberativ demokrati
(Honneth, 2003). Honneth inleder med att beskriva den politiska liberalismens
demokratitankar (rostnings- eller valdemokratin) som han anser har lett dll 7att
begrinsa medborgarnas deltagande till att periodiskt legitimera den statliga make-
utdvningen”. Honneth menar att den liberalistiska demokratiuppfattningen kriti-
serats av tvd olika radikaldemokratiska rorelser. Den ena, republikanismen, bygger
pa den antika demokratimodellen dir det ingdr som ett viktigt mal, en dygd, for
medborgarna att engagera sig i ett gemensamt losande av samhillsfragorna (jfr den
ovan nimnda deltagardemokratin). De rittsliga normerna, som uttryck for de etiska
virdena, blir hir det sociala instrument som héller samman den politiska gemenska-
pen vilken i sig ir sjilva kirnan i demokratin. Hannah Arendt ir, enligt Honneth,
denna rérelses frimsta uttolkare. I den andra radikaldemokratiska traditionen, proce-
duralismen (jfr samtalsdemokratin), vars frimsta foretridare r Jirgen Habermas,
dr det den procedurala hanteringen, den rationella deliberationen, som garanterar
demokratisk utveckling. Hos bida dessa rorelser finns stark kritik mot demokratisk
forflackning, elitstyre och maktcentralisering i samhillet, samtidigt som de bidrar till
en aktiv demokratidebatt, men Honneth menar att de samtidigt litt hamnar pa kol-
lisionskurs med varandra. Detta forssker han undvika genom sin analys av Deweys
anvindning av demokratibegreppet. Dewey vidgar demokratifrigan nir han menar
att den inte ska reduceras till den politiska sfiren och beslutsfattandet, utan snarare
ses som en friga som ror hela samlevandet i samhillet. Hans syn pa utbildning och
skolfragor lyfte fram socialisationsprocessen och utbildningens del i denna process
och genom att betrakta demokratin som en reflexiv form av samverkan kan de bida
radikaldemokratiska modellerna forenas. Deweys grund var de sociala gemenskaper-
na dir minniskor lever och verkar. I dessa kan frihet tolkas som majligheten att vixa
och utveckla sina formagor pa bista sitt, inte enbart for egen rikning, utan ocksi
for gemenskapens intresse i och med att de erkinns och bekriftas i samspelet. Det ir
sdledes genom att utgd frin dessa sociala gemenskaper som Dewey finner en bas for
demokratin. Staten, som oftast dr central i den traditionella demokratidiskussionen,
ir i Deweys modell, enligt Honneth, en sekundir form av sammanslutning och det
blir istillet kvaliteten i de primira kooperativa gemenskaperna som avgér majlighe-
ten for hela samhillets demokratiska utveckling.

P4 senare tid har Robert Putnam med béckerna "Den fungerande demokratin”
och "Den ensamme bowlaren” ocksa lyft fram de sociala gemenskapernas betydelse
(Putnam, 1996, 2001). Hans resonemang leder in pa tanken om olika samhillsni-
véder. Den primira nivin motsvarar lokalsamhillet som kanske 4r nira knutet till den
privata sociala sfiren dir man kan kinna varandra personligt och métas i direkta
mdten. Den sekundira nivin, som Dewey menade att staten tillhor, har tv3 instan-
ser: en regional instans, vilken i Sverige idag motsvaras av vira kommuner och lands-

34



ting/regioner, och en nationell instans®. I var tid har dessutom en tredje statlig niva,
den 6verstatliga internationella nivin som fitt en 6kande betydelse for véra liv i och
med Sveriges medlemskap i EU.

I skolvirlden forenas socialisation och utbildning med samliv under en léng peri-
od i barnens liv. For de flesta barn ir forskola och skola bryggan frin det sociala livet
i familjen till det sociala livet i samhillet. Ligger man dirtill liroplanernas krav pd
verksamheten att verka f6r demokrati, s ir studier bide av hur barn och unga lir de-
mokrati och av hur pedagoger arbetar med detta viktiga ocksé f6r demokratin i sam-
hillet. En analys av skolans roll for demokratin bor séka forstd hur substansvirden
och processvirden samspelar i skolmiljén. Vi kan inte férutspd hur de demokratiska
forutsittningarna for medborgarna i framtidens samhille kommer att gestalta sig,
men vi vet att uppvixten och utbildningen av barn och unga i dag kommer att pa-
verka demokratin i framtidens samhiille. Svérigheterna att definiera vad demokrati 4r
innebir att det blir sirskilt intressant att stilla frigan: Hur tinker pedagogerna nir det
inte finns ndgon gemensam definition av vad demokrati iir?

Amy Gutman har i boken "Democratic Education” skrivit om demokrati och
utbildning utifrin det amerikanska samhillet i slutet av 1900-talet (Gutman, 1999).
Hon behandlar frigor som, 4ven om skillnaderna mellan USA och Sverige ir bety-
dande, ir aktuella i samtiden. Fér Gutman ir de centrala politiska frigorna:

* Vad ska utbildningen innehalla?
* Hour fordelas tillging till utbildningen?
* Vem ska ha inflytande 6ver utbildning

Gutmans eget svar pa den forsta frigan ir att en demokratisk utbildning ska bygga
pa tre mil for barnen/eleverna:

e Lira sig att ta stillning till moraliska frigor som ritt-fel och gott-ont’
* Ge barn och elever participatorisk féorméga
* Utveckla barns och elevers forméga till kritiskt tinkande

Viktiga inslag i en sidan demokratisk utbildning ir, enligt Gutman, méngkultura-
lism och kosmopolitism. Gutmans diskussion kring inflytande 6ver utbildningen
handlar bland annat om férhillandet mellan individen och det offentliga. Hon for-
mulerade frgan s& hir: “Who should share the authority to influence the way demo-
cratic citizens are educated?” (Gutman, 1999). Gutman resonerar bland annat kring
det amerikanska kundvalssystemet med vouchers, en skolpeng kopplad till elevens
skolplacering, som ocksa finns i Sverige. Hon menar att frigan hur skolan skoter sitt

8 For Dewey tillhérde formodligen den tidens kommuner den primira nivin, vilket omsatt till
svenska forhéllande var tiden fram till kommunsammanslagningarna. Samtidigt har USA med sina
delstater ett annat forhallande mellan den federala staten och delstaten som inte vira landsting och
regioner motsvarar.

9  Gutman refererar till John Rawls trestegsmodell f6r utveckling av moralisk dygd: steg ett bestér i
att barnet lir sig folja regler for att forildrar och andra auktoriteter poingterar dem, andra steget
innebidr moralitet genom association dir regler f6ljs eftersom de tjinar ett syfte i en given situation
och i ett tredje steg har forméga att tillimpa moraliska principer i nya sammanhang utvecklats.
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demokratiska uppdrag ir en angeligenhet inte enbart for forildrarna utan ocksi for
ovriga medborgare.

Demokratibegreppets olika dimensioner kan, som hos Gutman, formuleras som
mél for utbildning eller som rittigheter, vilket Basil Bernstein gor (Bernstein, 1996).
Han formulerar tre dimensioner av demokratiska rittigheter i pedagogiska proces-
ser.

Rights: Conditions: Levels:
Enhancement Confidence Individual
Inclusion Communitas Social
Participation Civic discourse Political

Bernstein menar att denna modell kan anvindas tll att bedoma om alla barn och
elever omfattas av samtliga rittigheter eller om distributionen av rittigheter ir
ojamlik (Bernstein, 1996). Hans modell bygger pa en bredare syn pa demokrati 4n
Gutmans mer politiskt orienterade utgingspunkter.

Ett centralt begrepp for de flesta som argumenterar f6r en demokratisk utbildning
ir begreppet bildning med rotter i upplysningstiden och 1800-talets tyska filoso-
fer. Bildningsbegreppet har dock olika betydelser. Bernt Gustavsson menar att den
vanligaste tolkningen av bildningsbegreppet ir att se bildning som en kulturell ka-
non, en samling virden i samhillet, som ska 6verforas till den vixande generationen.
Alternativa uppfattningar av bildningsbegreppet ir att bildning str for formaga till
tolkning och forstdelse eller betraktas som en resa eller en férvandling (féreldsning
i Lund 31/5 2007). I Martha Nussbaums version av vad bildning stir for, betonas
forstdelse och vixande vilket hon uttrycker som att utveckla ett “flexibelt, sensitivt
och 6ppet sinne for omgivningen” (Nussbaum, 1997).

2.2.2 Politisk socialisation och utbildning

Samhillet som system med former och regler f6r de mellanminskliga relationerna
overfors fran generation till generation. I denna éverforing, socialisationsprocessen,
internaliserar individen samhillets normer och lir sig behirska det sociala livet i en
gemenskap. Inom socialisationsforskningen beskrivs olika socialisationsagenter som
familjen, skolan och kamratgruppen. Sambhillet str inte stilla och socialisations-
processen maste dirfor stindigt forindras. Dagens barn ska fungera och ta hand
om ett framtida samhille som kan vara annorlunda 4n det samhiille vi idag kiinner.
Socialisationsforskaren Lars Dencik (Dencik, -) formulerar detta sihir:

Udviklingen fra det moderne samfund, som er velkendt for den voksne generation, til de endnu
ukendte og postmoderne samfundsforhold, som de, der er unge i dag, skal leve i, afslorer, at mange
af de forhold, den voksne generation har opfattet som "normale”, "naturlige” og "selvfolgelige”,
rent faktisk er historiske, dvs. materielt, socialt og kulturelt betingede. Moderniseringsprocessen
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lgber videre og transformerer uafbrudt samfundet, og dermed ogsa bide betingelserne for og
“udfaldet” af socialisationsprocessen.

Socialisation sker i alla minskliga samhillen. Med den si kallade moderniseringen
har en tydligare betoning av medvetenhet i utvecklingen tillkommit. Den frimsta
komponenten i detta ir att utbildning ses som en majlig kraft for en samhillsutveck-
ling. Detta synsitt bryter, i vistvirlden, tydligt igenom i och med upplysningstiden.
Kunskap och rationellt tinkande ses som krafter som kan hjilpa minniskorna att
tolka och bearbeta omvirlden. 1800-talet ir drhundradet for fodelsen av den nya
vetenskapen, den allminna folkbildningen och den industriella revolutionen. Kant
skriver om en rationell autonomi (Biesta, 2007). Socialisationsbegreppet har tvé di-
mensioner. En dir beteenden och kunskaper traderas frin generation till generation
och en annan dir tinkandet utvecklas genom ndgon form av ifrigasittande resone-
mang mellan generationer. Bjarne Brun-Jensen och Karsten Schnack som utvecklat
begreppet handlingskompetens (action-competence) utgar frin Jon Hellesnes upp-
delning i en villkorad-socialisation (conditioned-socialization), som reducerar min-
niskan till ett objekt utsatt for styrning och kontroll, och en utbildande-socialisation
(educational-socialization) dir minniskan emanciperas till att ta sjilvstindigt ansvar
(Bruun Jensen & Schnack, 1997). Carl Anders Sifstrom skiljer & sin sida helt mellan
socialisation och utbildning, dir socialisation betyder en anpassande fostran medan
utbildning str f6r en utvecklande och emanciperande fostran (Sifstrom, 2005).
Agneta Knutas fingar skillnaden mellan socialisation och utbildning med foljande
beskrivning:

Men, vi skulle kunna férstd utbildning genom att gora skillnad mellan utbildning och sociali-
sation. D4 skulle socialisation vara knutet till alla aktiviteter som har till syfte att introducera
nytillkomna till de sociala och kulturella redskap som de behover for att kunna delta i sirskilda
former av liv. Utbildning skulle hir relatera till den unika individen och méjligheten for indivi-
den att med Arendts formulering visa sitt unika Vem.” (Knutas, 2008).

I detta citat blir socialisation en férutsittning eller en grund f6r utbildning och
inte ndgot som stdr i motsittning till denna. Samtidigt stills sirskilda krav pd en
verksamhet som kan uppfylla det mél som Knutas lyfter fram som utbildningens
kinnetecken. Det finns som synes viss forvirring kring anvindandet av begreppen
utbildning och socialisation. Gemensamt f6r dessa sitt att diskutera ir att socialisa-
tion omfattar all form av 6verféring medan utbildning 4r begrinsad antingen till det
som sker inom utbildningsvisendet eller till sédant som skapar en emanciperande
utveckling. En sidan form av emanciperande utbildning stimmer med Bernsteins
rittighetsmodell, dir individuellt vixande, en inkluderande gemenskapen och aktivt
deltagande medborgare kan illustrera hoga krav pad mal f6r en demokratiutbildning.
Socialisation och utbildning kan ocksa sigas representera tva sidor av den ildre ge-
nerationens ambition gentemot den uppvixande generationen: att fi dem att gora
som man sjilv gjort och att fi dem att kunna tinka sjilvstindigt och kritiskt. Det
som skiljer vér tid frén andra tider &r i forsta hand en ambition att det bildade och
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kritiska intellektet ska vara tillgingligt f6r a//a samhillsmedborgare. Vilket, kort sagt,
ir sjilva idén om det demokratiska samhillet.

Pierre Bourdieu och Jean Claude Passeron skriver om tvd funktioner for utbild-
ningen i samhillet; den reproduktiva och den produktiva (Bourdieu & Passeron,
1977). Reproduktion star for bevarande av kulturella och sociala férhillanden medan
det produktiva stdr f6r nyskapande och férnyelse i samhillet. De bada funktionerna
dr forbundna med varandra i émsesidig pdverkan. Bourdieu och Passeron skriver
om pedagogiken som antingen varande frigorande eller fortryckande av minskligt
kapital. De menar att pedagogerna viixt till en professionell kir och att utbildnings-
systemet efterhand blivit en mycket omfattande del av samhillet som utvecklat en
relativ autonomi i forhéllande till 6vriga delar av samhillet. Begreppet habitus intar
en central stillning i Bourdieus sociologi. Det har en tydlig koppling till utbild-
ningssystemet betraktat som en funktion att sortera individer till sina framtida olika
positioner i samhillet, habitus. Bourdieu anknyter till en tradition av radikal kritik
som tar fasta p& det moderna utbildningsvisendets segregerande effekrer, dir vissa
samhillsgrupper har stérre mojligheter att fi del av utbildningens positiva effekter.
Han genomforde tillsammans med Passeron omfattande studier av rekrytering till
olika vidareutbildningar for att kunna beskriva det franska skolsystemets sorterings-
mekanismer. I Sverige har vi inte samma typ av utbildningssystem som i Frankrike
men likvil finns det tydliga sociala skillnader i rekrytering till de olika utbildningsvi-
garna i systemet. En annan pedagog som skrivit om sociala skillnader i utbildnings-
visendet dr Paulo Freire. Han skrev om de fattigas stumhet som den verkliga utma-
ningen for en pedagogik for de fortryckta (Freire, 1972). Ulf P Lundgren pekade
ocksd pa en framtidsbild dir kunskapen i hogre grad ger makt och dir det i samhillet
har utvecklats en meritokratisk overklass (Lundgren, 2004).

Gutman menar att man inom forskningen kan skilja mellan studier kring politisk
socialisation och studier kring demokratisk utbildning:

Since many of these processes are unintended, political socialization studies tend to focus on
what might be called “unconscious social reproduction”...If one’s aim is instead to understand
how members of a democratic society should participate in conciously shaping its future, then it
is important not to assimilate education with political socialization. (Gutman, 1999)

I en skola med demokratisk mélsittning dr det pedagogernas professionella ansvar
att arbeta inte bara med den traderande dverforingen av samhillsnormer, reproduk-
tion, och kunskaper utan ocksi med ett emanciperande arbetssitt, produktion. Det
ir, enligt min mening, inte bara majligt utan noédvindigt att betrakta dessa bada
sidor av undervisningen som krafter i ett kraftfilt dir pedagogerna stills mellan olika
handlingsalternativ. Det dr dirfor naturligt atc utgd frdn ate det i skolverksamhet
samtidigt finns bide processer som sker genom pedagogernas medvetna och plane-
rade handlingar och processer som sker genom vanehandlingar eller andra oreflek-
terade handlingar. Aven om det inte alltid, for att utgd frin Gutmans staindpunke, ir
mojligt att bedéma i vilken grad en enskild handling skett genom ett medvetet val
hos pedagogen, ir det i den professionella processen som ett sidant medvetandegs-
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rande kan ske. En professionell process kring demokratiundervisningen blir i sig en
viktig bestindsdel i demokratiundervisningen och dirmed central for diskussionen
av resultaten i denna studie.

2.3 Den statliga styrningen av utbildningen

2.3.1 Statens styrning

Den statliga styrningen bestar av flera olika delar, varav de frimsta 4r:

* lagar och férordningar som reglerar vad som ir férbjudet och vad som ska goras'
* myndighetsorganisationer som har till uppgift att verkstilla och kontrollera

* ckonomisk styrning som fordelar resurser

* utbildning och fortbildning av personal

I avsnitt 2.3.4 kommer jag att diskutera innehallet i aktuella liroplaner och kurspla-
ner och hir ska jag kort gd genom styrsystemet i sin helhet. Det dr litt att forknippa
statens styrning med ett systemtinkande, sirskilt som man ofta talar om det som
“styrapparaten” och "styrsystemet”. Jag menar att ett systemtinkande, som resonerar
i termer av input och output och som ser sjilva verksamheten som det som sker i en
svart l&da, inte kan forklara utbildningens resultat som ndgot annat 4n magi. Utan
djupare forstdelse for vad som sker i undervisning och lirande blir det svart att forstd
vad som krivs for att skapa en demokratisk utbildning, vilket i sin tur kan leda till
att det satsas pd tveksamma dtgirder.

Den statliga styrningen har forindrats, genom att samhiillet utvecklats, inte bara
till innehall utan iven till form och organisation. I analysen av var samtida skolverk-
samhet idr de forindringar som genomférdes runt 1990 av stor betydelse. Vid denna
tid, som samhillsekonomiskt betraktas som en vindpunkt fér industrisamhillet och
en genombrottstid f6r informationssamhillet, inleddes en stor férindring pd méinga
plan av skolverksamheterna, hit hor att:

* en minskad statlig direkt styrning genomfordes dir ansvaret fér verksamheten
overfordes till kommunerna

* den statliga myndigheten omorganiserades genom att Skoldverstyrelsen ersattes
av Skolverket

* detaljstyrning ersattes, till vissa delar, med mal- och resultatstyrning

* avreglering skedde, vilket ppnade f6r privata huvudmin

10 P& Skolverkets hemsida redovisades i november 2009 sammanlagt 529 férordningar med koppling
tll skolomradet: htep://www.skolverket.se/sb/d/155
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* barnomsorgsverksamheten férdes 6ver frin social- och familjepolitiken till
utbildningspolitiken

* nya ldroplaner utarbetades

Politiken har drivit pd denna utveckling pd ett likartat sitt i hela vistvirlden. Detta ir
forindringar som sammankopplas med det som kallas for New Public Management.
Sammantaget kan detta leda till stora forindringar, vars konsekvenser for demokrati-
undervisningen det dnnu ir svart att bedéma. Lena Agevall hor till dem som ser
patagliga risker i utvecklingen:

Till sist maste vi friga om och hur linge det kommer att finnas kritiske reflekterande och etiske
ansvariga ldrare som dr medvetna om sin offentliga roll som demokratins viktare och som beva-
kar virdena inom vért offentliga etos (Agevall, 2008).

Statens styrning av skolan sker, som nimnts, med flera medel. Den juridiska styr-
ningen ir omfattande och innehéller olika delar. En ir regleringen av uppdraget
genom styrdokument som liroplaner och kursplaner. En annan innebir lagstiftning
kring olika férhéllanden i skolan som bland annat handlar om férildrars, barns och
elevers rittigheter och om skolans ansvar. Skolverket inrittade 2004 en sirskild en-
het for att hantera ett 6kande antal anmilningar om brister i skola och barnomsorg.
2006 kom en ny lag om férbud mot diskriminering och annan krinkande behand-
ling av barn och elever och samtidigt inrittades en tjinst som Barn- och elevom-
bud (SFS 2006:67, 2006). Den organisatoriska styrningen bestér i beslut kring hur
verksamheten ska organiseras pé olika nivéer. Avregleringen har till exempel 6ppnat
for att verksamhet kan drivas av olika huvudmin med olika intressen. Sedan 1990
har skolverksamheten genomgitt flera omorganisationer bade pa lokal och pa natio-
nell niva. Skolverket gavs 2003, av den d3 sittande socialdemokratiska regeringen,
uppdraget att genomfora inspektion av samtliga skolor i Sverige i en sexdrig cykel.
Nir Sverige bytte regering 2006 var ménga skolfrigor i fokus, vilket bland annat
lett dill en ytterligare forstirkning av skolinspektionerna och inrittande av en helt
ny myndighet for detta, Skolinspektionsmyndigheten, samtidigt som Myndigheten
for skolutveckling lades ned (SOU 2007:101, 2007). Detta var tydliga signaler till
skolvisendet. Forindringen innebar ocksd en férdubblad satsning pd inspektions-
verksamheten. Den ekonomiska styrningen sker genom tilldelning av medel och kan
vara mer eller mindre villkorad och detaljreglerad. I samband med f6rindringarna
runt 1990 minskades detaljstyrningen och en hel del beslut decentraliserades. Den
juridiska styrningen har antagligen gétt 4t motsatt hall och lett till en 6kad direke
reglering.

Den form av styrning som dominerat i Sverige sedan tiden runt 1990 brukar
kallas Malstyrning eller Mal- och resultatstyrning. Den ersatte en tidigare modell
som kritiserades for att ha forlorat sig i detaljstyrning. Satsningen pé skolinspek-
tioner innebar en forskjutning av styrningen frén mél dll resultatstyrning. Denna
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forindring forstirks av kommande férindringar av skollag och liroplaner''. Birande
tankeging i mélstyrningen ir att den styrande nivin ska formulera mél som den pro-
fessionella nivdn sedan verkstiller. Den professionella nivdn anses vara bist limpad
att hantera genomf6rande och metodfrigor, medan den politiska nivin med sin folk-
valda legitimitet beslutar om mélen. Denna bild ir en grov férenkling och verklighe-
ten ir betydligt mer komplex, vilket bland andra Bo Lindensjé och Ulf P Lundgren
pekar pa (Lindensjo & Lundgren, 2002). De beskriver otydliga grinser mellan pro-
fessionell och politisk nivd samt att en rad olika sektorer griper in i varandra sé att det
blir svirt att peka ut av vem och var beslut egentligen fattas. De anviinder begreppen
formuleringsarena och realiseringsarena for att skilja ut funktionerna i styrning och
genomforande. Enligt Lindensjé och Lundgren har formuleringsarenan vuxit genom
att flera olika aktorer tagit plats dir. Till exempel kan media och intressegrupper ha
ett betydande inflytande pd formuleringsarenan. Frigorna som hanteras pa denna
arena har ocksd blivit mer komplexa och kriver professionella bidrag. Det vixer
dirmed fram en central byrikrati av experter med reellt inflytande p& formulerings-
arenan. Daniel Sundberg har i en avhandling studerat liroplaners effekter dir han
utgdr frin begreppet appropriering som han definierar som “en kreativ éversittning
och omtolkning till ridande kontextuella och situationella villkor”. Sundberg fann,
i de skolor han studerade, "fyra olika approprieringar av det lokala reformgenomfér-
andet: konsensusbevarande, passivt motstind, mikropolitiskt kamp och skiktning”
(Sundberg, 2005). Liroplaner och andra styrbeslut, tas emort, tolkas och anpassas till
de lokala villkoren, vilket han menar star i motsats till det egentliga syftet i styrbeslu-
tet. Bjérn Mardén menar att mélstyrningen dr dubbelbottnad, & ena sidan ges lokala
aktorer fritt spelrum att tolka och konkretisera malen, men & andra sidan forvintas
de gora precis det som staten tinkte med malen (Mérdén, 1999).
Realiseringsarenan har vuxit och idag beriknas cirka 30 % av befolkningen dag-
ligen befinna sig i utbildning som barn/elev eller personal (Lindensjo & Lundgren,
2002). Detta innebir, enligt Lindensjd och Lundgren, att en sirskild transformerings-
eller medieringsarena uppstitt mellan formuleringsarenan och realiseringsarenan.
De pekar pa den 6kade 6ppenheten som skolverksamheten numera har och pd hur
informationstekniken gjort mingder med information som kvalitetsredovisningar,
betygsresultat, utvirderingar tillgingliga som aldrig forr. Politisk styrning av utbild-
ning innebir allt mer att styra med hinsyn till hur olika reformer och de problem
reformerna riktas mot uppfattas medialt. Utredningar, propositioner och riksdags-
beslut férmedlas medialt, tolkas medialt och transformeras medialt. Forfattarna
nimner som exempel hur uppflammande betygsdiskussioner paverkar verksamheten
genom att flytta styrfokus frin mal till resultat. I detta finns en problematik eftersom
liroplanerna formulerat komplexa strivansmal utover traditionella mitbara mal.
Risken hir dr att verksamheten fokuseras pd de mitbara resultaten och inte pa andra
samhillsmal, dit stora delar av skolans demokratiuppdrag hér. Detta kan leda till en
forsvagning av demokratiuppdraget som sirskilt accentueras nir verksamheten ocksd

11 Skolans mal 4r foremal for dversyn med syftet att forenkla och fortydliga detta (2007:28, 2007).
Hésten 2009 presenterades forslag till skollag och nya ldroplaner (Ds 2009:25).
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drivs av fristiende organisationer som ska handla utifrin ett skrivet och upphandlat
kontrake. Staffan Kumlin lyfter fram de svarigheter att utkriva ansvar som kan upp-
std i samband med att verksamheten drivs av privata aktorer (Kumlin, 2003). Aven
Gutman ir kritisk till privatiseringen och ifrigasitter att samhillet limnar éver po-
litisk-demokratisk fostran till akt6rer som inte stir under den demokratiska kontroll
som finns i det offentliga utbildningsvisendet (jfr 2.2.1).

Styrningen av utbildningen kan ses som ett spel mellan politiker, medborgare,
skol- och forvaltningsledningar samt pedagoger. Dessa olika positioner idr emellertid
inte helt skilda frdn varandra. Pedagoger ir dven medborgare, politiker ir i nira kon-
takt med ledande tjinstemin och processen blir i den konkreta verkligheten svar att
analysera. Det finns ocksé skiftningar och en hel del ambivalens i agerandet fran de
olika positionerna. Statens instillning kan beskrivas som en pendling mellan & ena si-
dan acceptans och respekt f6r den professionella verkstillande delen av utbildningen
och 4 den andra sidan en vilja att med regleringar och kontroll utéva styrning dver
skolsystemet. Martin Kristiansson tolkar i sin avhandling situationen som att staten
ger dubbla budskap, ett kommunikativt och demokratiskt budskap i liroplanen,
och ett begrinsande och kontrollerande i tillsynen och granskningen (Kristiansson,
2006). Detta ir, menar jag, en intressant infallsvinkel for att forstd pedagogers hand-
lande. Dubbla budskap skulle kunna ses som effektiva och funktionella och inte
enbart tolkas som ndgot negativt. Med detta menar jag att oklarheter, inkonsekven-
ser och brist pa logik kan stimulera och utmana och dirmed leda till sjilvstindigt
ansvarstagande. Det 4r mgjligt att den relativa autonomin och en handlingsfrihet for
pedagogerna till viss del kan forklaras med det dubbla budskapet och méngtydighe-
ten i formuleringen av malen. Samtidigt kan sadana oklarheter leda i en motsatt rike-
ning dir undervisningen férlorar i relevans for barnens/elevernas framtid, genom att
den i hog grad styrs av tillfilliga nycker och lokala sirintressen. Staten har tagit still-
ning i denna friga och stramar nu upp malformuleringar med en pagdende revision
av liroplaner (2007:28, 2007). Detta skulle alltsd, genom att handlingsutrymmet
minskas, kunna innebira en deprofessionalisering av pedagogyrket. Det handlar om
vilken syn man har pa utbildningsfrigor och pi pedagogernas férmaga att hantera
samhillets och barnens/elevernas behov. Sven Eric Liedman tillhér dem som reagerat
pa detta. Han skriver om en utveckling dir utbildningsresultaten i férsta hand ses
som en ekonomisk utvecklingsresurs som ska mitas i form av betygsresultat:

Skolan som den ser ut idag och @n mer som man nu planerar att utforma den f6r morgondagen
dr inte i forsta hand inriktad pd lirandet som en process — i sjilva verket en livsling process
— utan koncentrerar sig pa resultaten, proven, den sorts kunskap som kan mitas och vigas och
jimforas med annan kunskap och framférallt med andras kunskap. Skolan blir inte en del av livet
utan en forberedelse for livet, for att parafrasera John Dewey (Liedman, 2009)

P4 realiseringsarenan ska politiken forverkligas. Med Lindensjos och Lundgrens bild
av en styrning som passerar en transformeringsarena kan realiseringen inte forstds
som en rak verkstillighet av styrbesluten. Till komplexiteten hor ocksd att det inte ir
mojligt att formulera styrbeslut entydigt och rationellt. Det finns flera skil till svérig-
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heterna att styra med mal- och resultatmodell. Ett ir att den politiska nivin inte 4ger
tillricklig kunskap om de verkliga forhallandena. Ett annat 4r att den verklighet som
besluten formuleras f6r ser olika ut for férskolor och skolor i olika kommuner. Ett
tredje skil dr att verkligheten snabbt kan forindras bide lokalt och pé ett storre sam-
hilleligt plan. Nir det giller den offentlig verksamhet och beslutsfattande finner man
inom statsvetenskapen studier, till exempel Robert A Dahls studier av kommunpo-
litik, som visar pa komplicerade processer och pa hur olika maktgrupper inom sam-
hillet balanserar varandra s att ingen kommer i total makestillning (Lundquist,
1993). Det ir en beskrivning som kan passa in pd styrsystemet inom utbildningen
med en politisk dimension, en tjinstemanna- eller professionell dimension och en
medborgardimension, dir férildragruppen fatt ett 6kande inflytande.

Skolvirlden idr med sin tradition och med sina sirskilt utbildade yrkesutévare en
verksamhet med en egen professionalitet. Det innebir att styrbeslut, férutom att
passera en extern transformeringsarena, dven tolkas utifrin de virderingar, kunska-
per och erfarenheter som finns hos de professionella. Detta skulle kunna betraktas
som en intern transformeringsarena. I en verklighet dir vi menar att det finns ett
utrymme for en relativ autonomi och dir det ocksd sker oplanerade hindelser kan
styrningen inte liknas vid en knapptryckning pa en maskin. Insikten om den pd
kunskap och erfarenhet baserade sjilvstindigheten hos de professionella har péverkat
utformningen av den modell for styrning som tillimpas i Sverige. Liroplanerna ir
inte detaljerade utan i huvudsak allminna och mer abstrakta in konkreta. Avsikten
har inte enbart varit att fi ihop en kompromiss p& formuleringsarenan, utan dven att
decentralisera den slutliga formuleringen och konkretiseringen till dem som kan de
lokala férhéllandena bist. Man har dérfér menat att metoderna tillhér professionen
och mélen tillhér det allminna (politiska). Laroplanerna ska omsittas i lokala arbets-
planer for varje forskola och skola.

I ett politiskt perspektiv dr det kanske jimlikhetsfrigan som varit den centrala de-
mokratifrigan. Ylva Boman har i sin avhandling foljt skolpolitiken i ett jimlikhets-
perspektiv (Boman, 2002). Hon menar att man kan se att olika former av jimlikhet
varit i fokus under skilda epoker och anknyter till Marshals analys av jimlikhet.
Frin mitten av 1800-talet var den civila dimensionen, ritten till individuellt sjilv-
bestimmande, ritten till frihet, liv, egendom och rittvisa, den centrala frigan. Den
allminna skolplikten var en del av detta. Under det sena 1800-talet och férsta delen
av 1900-talet var fokus pa jimlikhetens politiska dimension, ritten att delta i poli-
tiska beslut, folksuverinitet. Under denna period handlade skolpolitiken om ritten
till lika majlighet till utbildning med inférandet av en gemensam enhetsskola som
slutpunkt. Efterkrigstiden med den stora expansionen i utbildningssystemet'* var
perioden d4, enligt Boman, den sociala dimensionen stod i centrum. Ritten att f del
av vilfird i form av utbildning var en stor friga inom skolpolitiken. Det betydde att
diskussionen flyttades frin “lika méjlighet” till lika behandling”. Dirmed kom in-

12 1950 genomgick cirka fem procent av en &rskull en gymnasieutbildning medan antalet idag ir
nistan 100 procent. P4 liknande sitt har antalet hogskolestuderande tiodubblats sedan dess.
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tresset att flyttas frin organisatoriska 16sningar till pedagogiska'®. Ett tydligt exempel
pa detta var den statliga utredningen ”Skolans inre arbete (SIA)” 1975. Frin tiden
runt 1990 nir, som redan nimnts, en ny vg av férindringar borjade genomféras,
har fokus i jimlikhetsfrigorna legat pa kulturell jamlikhet, ritten till erkinnande och
tillhorighet, varvid innebérden av det méngkulturella samhillet varit en central friga
for utbildningsvisendet. Lagen mot krinkning och diskriminering ir ett uttryck for
detta, dir skolan ges ansvaret for att skydda vissa grupper mot social uteslutning
(SES 2006:67, 2006). Lagen nimner fem diskrimineringsgrunder: kon, etnisk till-
hérighet, religion, sexuell liggning och funktionshinder. Fokus har flyttats frén seg-
regationsfrigans sociala dimension till diskrimineringsfrigans kulturella dimension.
Det tidigare skolmonopolet, av socialdemokratin och vinstern motiverat utifran ett
socialt jaimlikhetsperspektiv, togs stegvis bort under 1990-talet.

2.3.2 Forskningens syn pa undervisningens betydelse fér demokratin

Den finns en omfattande forskning som analyserar demokrati och undervisning, dir
olika forskningsinriktningar har olika perspektiv. Totalt sett ir forskningen sd omfat-
tande att det inte dr mojligt att Sverblicka hela filtet. Trots detta vill jag lyfta nigra
forskningsresultat kring sambandet mellan undervisning och demokrati.

Fran 1960-talet och framit dominerade en negativ syn pd demokratiundervis-
ningens (civics classes) betydelse for den demokratiska socialisationen (Torney-Purta,
2000). Man menade att skolans demokratiundervisning hade foga effekt pa barns och
ungas demokratiutveckling. Denna uppfattning hade linge ett stort inflytande, men
efterhand kom rapporter som nyanserade bilden och idag ir bilden mer sammansatt.
Det handlar d3 inte om resultat av sirskilda arbetssitt eller isolerade lektioner, utan
mera att se betydelsen av hur enskilda faktorer blir en samverkande helhet (Almgren,
2006). Man kan till exempel fundera éver en situation med en lirare A som ger en
till synes mycket bra undervisning, sett ur ett demokratiperspektiv, men trots detta
inte uppndr eleverna inte nigra bestdende effekter. Lirare B lyckas diremort, trots sin
mer mediokra undervisning, f& elever som har en mer positiv syn pa demokratin.
Forklaringen kan std att finna i att skolan, utanfér lirare A’s klassrum har en negativ
syn pi elevers demokratiska utveckling eller i erfarenheter ungdomarna har fran sin
egen uppvixt och den sociala miljo de befinner sig i. Nir omgivande faktorer ska
beaktas i orsaksdiskussioner innebir det inte bara att forskningen kompliceras utan
ocksd att den inte lingre kan méota krav pd att beskriva entydiga orsakssamband. Med
resultat som pekar pd villkorade och multifaktoriella samband paverkas beslutsfat-
tandet pa olika sitt. A ena sidan minskar risken for helt felaktiga stillningstaganden
eftersom det inte finns stod for nigon enskild handling och & andra sidan uppstér en

13 Dévarande utbildningsminsitern Lena Hjelm Wallén (Boman 2002, sid 282) uttryckte detta, 1983,
i en riksdagdebatt: "Att férindra undervisningen, det inre arbetet, har varit betydligt svérare én att
forindra de yttre ramarna. Vi har lirt oss att sddana forindringar ofta tar tid. Det ir ofta friga om
att dndra attityd och virderingar, som irvts frén ildre skolsystem eller uppkommit genom aldrig
ifrdgasatt traditionellt sitt att undervisa”
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risk att forskningsresultaten uppfattas som s otydliga att de 6ppnar vigen for helt
godtyckliga beslut.

Ellen Almgren har bearbetat uppgifter frin IEA:s'* CIVED" undersékning 1999
(Almgren, 2006). Hon har statistiskt analyserat hur skolors modell f6r skoldemo-
krati samverkar med elevernas politiska kunskaper. Almgren fann att skolor som
satsade pa en deltagarorienterad demokratimodell hade ett simre utfall pa elevernas
redovisade kunskaper om demokrati 4n skolor dir en informell samtalsorienterad
demokratimodell dominerade. Det tycks alltsd finnas ett problem med forsoken att
ge elever direke inflytande i formella former, medan paverkan som sker mer infor-
mellt skapar positiva resultat. Ur demokratiperspektiv idr detta problematiske dé in-
formella vigar for inflytande gynnar dem som har tillgang till sprak och kultur och
dirmed forméga att odla de ritta kontakterna. Informell samtalsdemokrati riskerar
dven att std utanfor den demokratiska kontrollen som finns i det formella systemets
oppenhet med val av representanter till rid, beslutsordning, tillgingliga protokoll
m.m. Almgren fann ocksi att elevdemokratiska modeller var vanligare i invandrar-
tita skolor och i skolor med lig social status in i invandrarglesa skolor och skolor
med hog social status. For den senare gruppen skolor var ett 6ppet klassrumsklimat
vanligare. Detta betyder att det dels fanns ett samband mellan demokratiform och
elevernas kunskaper om demokrati, dels ett samband mellan skolans sociala status
och demokratimodell. En méjlighet som anknyter till Honneths (jfr 2.2.1) forsok
att dverbrygga skillnaden mellan deltagardemokrati och deliberativ demokrati 4r att
forena en elevdemokrati med formell organisation med ett samtalsdemokratiskt ar-
betssitt. Elevinflytandet skulle di kunna utvecklas positivt om det fanns en formell
organisation som arbetade med samtalsbaserade arbetssitt. Ndgra av delprojekten i
Demokratiprojektet i Lund handlade om att utveckla verksamheten i skolans elev-
rad. Erfarenheterna frin dessa visade pd betydelsen av vuxenstod i riden. I detta
vuxenstdd finns, menar jag, méjlighet att férena den formella demokratin med det
dialoginriktade som en engagerad vuxen kan bidra med. Detta antyder att vuxensts-
det dr en forutsittning for att elevradsdemokratin ska kunna né framging.

2.3.3 Styrning av utbildning for demokrati

Utbildningsvisendets koppling till samhille och demokrati tar sig olika uttryck och
har nationella sirdrag. Sverige och de andra skandinaviska linderna skiljer sig enligt
en del bedémare frin andra linder, bland annat genom att det i var samhillskulcur
finns en starkare betoning pé social rittvisa. Karen Seashore Louis (Seashore Louis,
2004) har beskrivit tre demokratiformer, vilka vil 6verensstimmer med Bernsteins
(jfr 2.2.1) former av rittigheter, med koppling till utbildning:

14 International Association for the Evaluation of Educational Achievement 4r en organisation bildad
1967 som genomfor internationella jimférande undersskningar som PIRLS, TIMMS och ICC.
Skolverket #r svensk medlemsorganisation i IEA. IEA’s hemsida http://www.iea.nl/

15 CIVED = Civic Education Study
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* Demokrati som individuell méjlighet (liberal demokrati)
* Demokrati som social mgjlighet (demokratisk socialism)

* Demokrati som deltagande (participatorisk demokrati)

Istillet for att fista sig enbart vid de ideologiska sidorna av dessa tre former kan man
se dem som varandra kompletterande delar i en helhet. De svenska liroplanerna
innehaller ocks element frin alla tre ideologierna. I 1990-talets styrning finns en
tydlig atskillnad av liroplaner och kursplaner dir liroplanen ir en processoriente-
rad plan som fokuserar vergripande mal samt hur man lir respektive lir ut medan
kursplanen fokuserar en dmnesuppdelad strukturering av utbildningens innehdll
med preciserade mal och kriterier f6r betygssittning. Det innebir att det skapats ett
problematiskt forhallande mellan liroplanernas syn pa kunskap och betygssystemets
(Lundgren, 2004).

Den svenska skolans uppdrag att utbilda och fostra barn och elever regleras i ett
antal lagar och forordningar. D4 demokratiuppdraget omfattar olika delar av sko-
lans verksamheter finns det olika lagtexter som berér dessa olika delar. Lagar och
forordningar beslutas av regering, riksdag eller sddan statlig myndighet som #ger
rite att utfirda forordning for skolans omrade, Skolverket ir en sidan myndighet.
Skolverket har dessutom som uppdrag att med stédjande texter tolka och utveckla
lag och férordningstexterna. Dessa tolkande och forklarande texter blir dirfor ocksd
viktiga for att aktdrerna i skolverksamheten ska kinna till och vara fortrogna med
sitt uppdrag. Granskningsvisendet finns sedan 2008 i en sirskild myndighet, Statens
Skolinspektion. I och med att denna inrittades genomférdes en fordubblad satsning
pa inspektion av forskolor och skolor. Den politiska ivern bakom detta var si stor att
det tidigare inspektionsprogrammet dnnu inte var avslutat nir den nya ordningen
borjade gilla. Inspektionerna leder, férutom att papeka brister, till att normera vad
som ska gilla som standard. Denna standard ir i huvudsak internt genererad di
myndighetens bedémningar dels bygger pd de tolkningar och operationaliseringar
av styrdokument som skapats internt inom myndigheten, dels pa prejudikat fran av
myndigheten genomférda inspektioner och bedémningar i enskilda fall. Trots att
styrdokumenten kriver att kommunen har en egen skolplan och att skolorna har
egna lokala arbetsplaner blir det i praktiken statens, det vill siga Skolinspektionens,
tolkning som giller.

2.3.4 Synen pa demokrati i skollag och liroplaner

Liroplanernas férankring i politiken innebir att de ér speglar av sin tid och skrivs
om nir samhillsutvecklingen s& pdkallar. De utgor, som Englund skriver, "en guld-
gruva for texttolkningar”. Han pekar pa tre konceptioner i liroplanerna (Englund,
2005). Han kallar dessa den patriarkaliska, den vetenskapligt rationella och den de-
mokratiska konceptionen. Den patriarkaliska konceptionen, dir innehéllet i under-
visningen ir forankrat i en auktoritet, 4r svagare nu 4n under 1900-talets forsta hilft.
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Istillet stills vetenskaplig rationalism mot de demokratiska idealen i dagens debatt.
Konceptioner forindras ocksd historiskt. Englund pekar pa en forskjutning inom de-
mokratikonceptionen frdn en deltagardemokratiskt influerad stdndpunke i riktning
mot en deliberativ demokratisyn i liroplanerna.

Hur framstills d& mél och innehéll for skolans demokratifostran i de nu aktuella
styrdokumenten? En genomging borjar limpligen med Skollagen, vars andra para-
graf lyder (SES 1985:1100, 2007):

2 § Alla barn och ungdomar skall, oberoende av kon, geografiskt hemvist samt sociala och eko-
nomiska forhéllanden, ha lika tillging till utbildning i det offentliga skolvisendet for barn och
ungdom. Utbildningen skall inom varje skolform vara likvirdig, varhelst den anordnas i landet.

Utbildningen skall ge eleverna kunskaper och firdigheter samt, i samarbete med hemmen,
frimja deras harmoniska utveckling till ansvarskinnande minniskor och samhillsmedlemmar. I
utbildningen skall hiinsyn tas till elever i behov av sirskilt stéd.

Verksamheten i skolan skall utformas i éverensstimmelse med grundliggande demokratiska vir-
deringar. Var och en som verkar inom skolan skall frimja aktning for varje minniskas egenvirde
och respeke f6r vir gemensamma miljs. Sirskilt skall den som verkar inom skolan

1. frimja jimstilldhet mellan kénen samt

2. aktivt motverka alla former av krinkande behandling sisom mobbning och rasistiska beteen-

den. Lag (1999:886).

Verksamheten ska vara pedagogisk och ha som maél att befrimja barns och elevers
lirande och utveckling i den riktning som anges. Skolverket tolkar i skriften Med
demokrati som uppdrag (Skolverket, 2000) att detta bestér av féljande delar:
* Att ge barn och unga kunskaper om demokratins innehdll och form
* Att verka i demokratiska arbetsformer och trina demokratisk férmaga
e Att utveckla demokratiska samhillsmedborgare
Detta ir en blandning av mdl (6nskade resultat) och medel (6nskade arbetsformer).
P4 Skolverkets hemsida lyfts ett fjirde uppdrag fram som bestar i att aktivt bekimpa
alla former av krinkande behandling (jfr skollagens formulering ovan). Ansvaret for
att motverka krinkning har dessutom reglerats i en sirskild lag, lagen om forbud mot
diskriminering och annan krinkande behandling av barn och elever (SES 2006:67,
2006) som ersatt en tidigare lag (SOU 1999:886).

Demokratiuppdraget kan, menar jag, sammanfattas med féljande dimensioner
utifran skolvisendets forordningar:
* virdedimensionen, att verfora demokratins virden till barn och elever
o lkunskapsdimensionen, att ge barn och elever kunskaper om demokrati

* kompetensdimensionen, att skapa firdigheter och formaga att delta och medverka
i demokratiska processer

o krinkningsdimensionen, att aktivt motverka alla former av krinkande behandling
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De olika dimensionerna hinger ithop men deras férhallande till varandra ir inte helt
tydligt. Beck Jorgensen och Bozeman som har analyserat offentliga virden menar att
det férutom nirhet mellan virdena finns ytterligare tvd faktorer som karaketeriserar
offentliga virden, dessa ir virdenas hierarkiska férhillande till varandra och deras
kausala samband (Beck Jorgensen & Bozeman, 2007). En tolkning av detta kan
vara att knyta virdedimensionen till de substantiella virden, som ska verforas till
barn och unga, och de andra dimensionerna till processvirden. De senare blir d&
medel for att uppnd de substantiella demokrativirdena. Dirmed etableras ett kau-
salt samband mellan virdena. Englunds diskussion om tolkning av liroplaner som
tidsdokument betyder att de skapas i samhillsskeendet. Det innebir att det framtida
demokratibegreppet formas utifrin métet mellan den vuxna generationen och den
uppvixande generationen.

Liroplanerna har en central stillning som styrande dokument for det demokra-
tiska uppdraget. I de tre liroplanerna, liroplan f6r forskolan (Lpfs 98, 1998), liro-
plan for det obligatoriska skolvisendet (Lpo-94, 1994 ) och liroplan for de frivilliga
skolformerna (Lpf 94, 1994) finns snarlika centrala textavsnitt om vad som ligger i
demokratiuppdraget f6r dessa verksamheter. I liroplanen f6r grundskolan (Lpo-94,
1994 ) har man inledningsvis utgdtt frin skollagen for att sedan ytterligare betona
virdegrunden:

Skolan har en viktig uppgift nir det giller att fsrmedla och hos eleverna férankra de grundlig-
gande virden som virt samhillsliv vilar pi. Minniskolivets okrinkbarhet, individens frihet och
integritet, alla minniskors lika virde, jimstilldhet mellan kvinnor och min samt solidaritet med
svaga och utsatta ir de virden som skolan skall gestalta och férmedla.

I 6verensstimmelse med den etik som forvaltats av kristen tradition och visterlindsk humanism
sker detta genom individens fostran till rittskinsla, generositet, tolerans och ansvarstagande.
Undervisningen i skolan skall vara icke-konfessionell.

Skolans uppgift ir att ldta varje enskild elev finna sin unika egenart och dirigenom kunna delta
i sambhdllslivet genom att ge sitt bista i ansvarig frihet.

Liroplanerna dverensstimmer med skollagen men texten ir delvis annorlunda och
forutom de punkter som nimns i skollagen kan man finna ytterligare tvd punkter:
Individens frihet och integriter samt Solidaritet med svaga och utsatta. Sammantaget
blir detta foljande lista:

* Lika tllgéng till utbildning som ska vara likvirdig for alla i Sverige
* Fostra barn och elever till ansvarskinnande samhillsmedborgare

* Aktning f6r medminniskor

* Respekt f6r miljon

* Likstilldhet mellan kénen

* Motverka alla former av krinkande behandling

* Individens frihet och integritet

¢ Solidaritet med svaga och utsatta
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Liroplanerna tar férutom ovanstiende samhillsperspektiv ocksd upp vad arbetslag
och ldrare ska gora. Hir idr nigra exempel pé sidana formuleringar:

* Arbetslaget skall ... gbra barnen uppmirksamma pd att minniskor kan ha olika
attityder och virderingar som styr deras synpunkter och handlande (Lpfo 98,
1998)

* Liraren skall ... 5ppet redovisa och diskutera skiljaktiga virderingar, uppfattning-
ar och problem (Lpo-94, 1994 )

* Liraren skall ... dppet redovisa och tillsammans med eleverna analysera olika
virderingar, uppfattningar och problemstillningar samt konsekvenserna av dessa

(Lpf 94, 1994)

Dessa nedslag i styrdokumenten ger en bild av hur staten i lagar och férordningar
formedlar det demokratiska uppdraget till pedagogerna. Uppdraget som det formu-
leras hir stimmer vil 6verens med den syn som finns i Demokratiutredningens f6r-
ordande av deltagardemokrati med deliberativa kvaliteter. Exemplet illustrerar ocksd
en progression i synen pd barn och ungdomar frin forskolan via grundskolan till
gymnasieskolan.

Liroplanerna innehéller delar som kan knytas till savil individuella frihet som
social rittvisa och aktivt deltagandet. Det finns ingen sjilvklar enighet kring indivi-
duell frihet, social rittvisa och deltagande, vilket betyder att styrdokumenten skapar
utrymme till tolkningar utifrén vilken grundliggande syn man har pa detta. Det som
till att borja med kan tolkas som enkelt och klart innehaller ett tolkningsdjup med
utrymme for skilda betoningar av férekommande mél som pedagogerna ocksd ska
arbeta med (Engel, 2007).

Ett ytterligare tolkningsperspektiv finns i att liroplaner och kursplaner innehél-
ler mnga delar med olika dimensioner och aspekter av dessa. Cecilia Eriksson har
i en studie for Skolverket sammanstillt en analys av férekommande virdebegrepp
i liroplan och kursplaner utifrin dimensionerna i demokratiuppdraget: virdedi-
mensionen, kunskapsdimensionen och kompetensdimensionen (som hon valt att
beskriva som: att skapa formagor som krivs for demokratiskt medborgarskap), bilaga
2 (Eriksson, 2008). Hon fann i sin analys att virdedimensionen innehéller tta om-
riden med 24 aspekter. Med samma genomggng av kunskapsmal och kompetensma-
len omfattar Erikssons analys 20 delomraden och 56 aspekter. Det ger en bild av hur
omfattande och férgrenade demokratimélen ir. Liroplanernas och kursplanernas
mél innehaller siledes en bred demokratitolkning dir substans- och processvirden 4r
vil representerade. Denna breda tolkning av demokratibegreppet ir ett exempel pa
inflytandet frin den utbildningsfilosofiska traditionen dir John Deweys arbeten haft
ett stort inflytande pd tinkandet och politiken under 1900-talet (Englund, 1997).

Analysen av virdena i texterna innebir ocksd att soka efter motsittningar och inre
konflikter. Den kanske mest diskuterade konflikten ir den mellan individens frihet
och individens skyldigheter. Erich Fromm presenterade tvd former av frihetsbegrep-
pet, en negativ frihet som tolkas som fribet frin (ansvar, band, skyldigheter) och en
positiv frihet som innebir fribet till och stdr for formaga act utveckla aktiv solidaritet,
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fri frin fortryck, med alla andra minniskor (Fromm, 1941). Den forsta tolkningen,
[ribet frin, leder enligt Fromms resonemang till en frihet pd andras bekostnad och att
egoistiska intressen frimjas. Det dilemma som detta ledde till kunde enligt Fromm
hanteras genom en utveckling av frihetsbegreppet till ett begrepp som betyder friber
#ll. Denna idealtyp av frihet ir en filosofisk 16sning av men problematiken finns
kvar i liroplanerna s3 linge man inte utvecklar och tolkar vad begreppen stdr for'.
En annan motsittning i liroplanerna finns i synen pd det mangkulturella samhillet.
Det finns inslag i andra kulturer som kan komma i konflikt med liroplansvirden,
till exempel kring synen pé kvinnors rittigheter. Begrepp som tolerans, acceptans,
respekt och erkinnande kan dirfor nir de ska tillimpas i konkreta situationer leda
till dilemman for pedagogerna.

Tanken att det finns en for samhillet grundliggande gemensam virdegrund
innehaller svarigheter i ett historiskt perspektiv. I olika epoker har olika virdesys-
tem dominerat men édven inom ett givet samhille finns alternativa virdesystem. Det
finns siledes inbyggda konflikter i detta tinkande som handlar om formulering och
tolkning av liroplanerna. Kommunernas 6kade ansvar for skolverksamheterna inne-
bar att kommunen med en skolplan ska konkretisera hur de nationella malen ska
genomforas. I tvi likartade fall, gillande Sivsjo kommun respektive Ostergotlands
landsting, har Regeringsritten granskat kommunala skolplaner och upphivt inslag i
skolplanerna. Sivsjo kommun fick séledes ta bort formuleringen: I undervisningen
om vad som ir ritt och riktigt, alla minniskors ritt till liv och lika virde, skall ut-
gangspunkten alltid vara den syn pd minniskan och minniskolivets helgd som har sin
forankring i den kristna etiken och den visterlindska humanismen”. Regeringsritten
menade att "Detta tilldgg innebir att utbildningen skall bygga pé kristna normer
och virden, en inriktning som kan gora det svirt fér minniskor med icke kristen
uppfattning att delta i utbildningen. Tilligget utgor en sddan forindring av de na-
tionella malen att fullmikrige genom antagandet av tilligget fir anses ha éverskridit
sina befogenheter. Beslutet skall dirfor upphivas.” Ostergotlands landsting filldes pa
liknande sitt'’.

Liroplaner frin olika perioder visar forindringar i samhillet och politiken. Nir
det giller det demokratiska uppdraget skriver Skolverket foljande om de tva senaste
liroplanerna f6r grundskolan (Skolverket, 2001):

...det demokratiska uppdraget i Lgr 80 framstills som ett gemensamt och politiskt projekt,
som skall ge eleverna forutsittningar for medborgarrollen. Betydelsen av samverkan med andra
lyfts fram bide d& det giller sjilva kunskapsprocessen och i formandet av framtidens samhiille,
vilket ses som malet for skolans utbildning. Uppdraget i Lpo 94 beskrivs i motsats till Lgr 80
som ett individuellt och personligt projeke riktat mot den enskilde eleven, men utifrin de ramar
som givits f6r verksamheten i sin helhet, nimligen att den skall genomsyras av grundliggande
demokratiska virderingar.

16 Fromms bok Escape from Freedom tillkom som ett forsdk att férstd hur nazismen kunde forma
handlandet hos majoriteten av ett helt folk i den omfattning som skedde i Tyskland. Nazisternas
maktdvertagande skedde ursprungligen genom framgingar i ett traditionellt demokratiska val.

17 Béda domarna finns pa hetps://lagen.nuldom/ra/1995:14.
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Citatet visar hur demokratibegreppet omtolkas och forindras beroende pa forind-
ringar i samhillsklimatet. Den senare liroplanen tillkom i bérjan av 1990-talet, en
tid som bland annat priglades av frigor som 6stblockets sonderfall, ekonomisk kris,
det digitala genombrottet, miljofragor, statlig avreglering, globalisering, Sveriges
medlemskap i EU och svarigheter i integrationspolitiken. Det saknas for tillfillet
liknande jimférande analyser av de nya liroplaner'® som planeras trida i kraft under
2010-2011. Det angivna syftet med att forindra liroplanerna har varit, som man
uttrycker det, att fortydliga kunskapsmélen i savil forskola som i skola, medan synen
pa virdegrund och demokrati ska bevaras.

I en analys av liroplanernas historia visar Lundgren p& det sammansatta spelet
bakom ldroplanerna dir olika utredningar, nimnder och arbetsgrupper tagit fram
forslag, vilka ibland nitt framging och ibland lagts at sidan (Lundgren, 2004).
Under perioden 1970 till 1990 skedde en 6verging frin detalj- och regelstyrning till
médl- och resultatstyrning samt frin central styrning till decentralisering. Lundgren
visar ocksd att detta ir en riktning som skett parallellt inom ménga visterlindska
stater. Nir det giller framtiden pekar Lundgren pé 6kande betydelse av kunskaper i
samhillsekonomin och skriver "Det formella utbildningsvisendet kommer att fi en
allt tydligare roll for urval” (Lundgren, 2004). Den ofta uppflammande betygsdebat-
ten kan tolkas mot bakgrund av detta behov av sortering och urval och inte enbart
som en friga om att vara nyckeln till allmint férbittrade kunskapsresultat.

2.3.5 Nationella utvirderingar av liroplanens demokratimal

Hur har man da frn statligt héll bedomt utbildningens f6rmaga att uppfylla demo-
kratimalen? 1998 gjorde Skolverket en utvirdering av liroplanerna dir man bland
annat sirskilt Zgnade sig 4t demokratimélen (Skolverket, 1999). Enligt utvirderings-
rapporten kinde bade elever och lirare vanmake i sin skola nir det gillde inflytande.
Lirarna kinde sig utsatta for beslut, palagor och uppdrag utifrin som hindrade dem
att utveckla elevarbetet i en riktning som, enligt dem sjilva, skulle kunna befrim-
ja maluppfyllelsen. Denna utvirdering har ngra &r pa nacken och var kanske inte
heller pd sin tid helt representativ, men trots det kan dess negativa bild av skolans
forutsittningar och resultat pd demokratiomradet inte negligeras utan maste dtmins-
tone ses som ett tecken pd myndighetens stindpunkt vid den tiden. Till de positiva
sidorna i rapporten finns lirarnas forhillningssitt:

...att de intervjuade lirarna aligger sig ett stort samhillsansvar, och deras insikter om lirande
och lirprocesser imponerar pd utvirderarna. Lirarna prioriterar och de engagerar sig i elevernas
demokratiska utveckling.

18 I skrivande stund, januari 2010, finns forslag pa en ny liroplan for forskola och en ny skollag.
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Skolverket administrerade den svenska delen av en internationell undersékning,
CIVED-undersokningen', kring ungdomar och demokrati (Skolverket, 2001).
Materialet dr mycket omfattande och dessutom kompletterade man enkitmaterialet
med fallstudier pa ndgra utvalda skolor. Man noterade allmint att det finns svérig-
heter f6r skolor att hantera och leva upp till demokratiuppdragets mal. I rapporten
finns manga intressanta iakttagelser bdde av positiv och av negativ karaktir:

...indikationer p4 att ju bittre kunskaper om demokrati eleverna har och ju 6ppnare de bedémer
klassrumsklimatet vara, desto mer toleranta ir eleverna.

...en forskjutning frin formellt beslutsfattande i elevrad och klassrdd till informella éverens-
kommelser mellan en enskild elev och en lirare dger rum, dvs. en forskjutning fran kollektiva
beslutsformer till mer individuella. Studien i de nio fallstudieskolorna visar att det pagér en
forindring i skolornas praktiska tillimning av det demokratiska uppdraget frin deltagande i for-
mella demokratiska fora till mer informella och personorienterade beslutsprocesser, alltsd en for-
skjutning pad skolnivd frén en deltagardemokratisk till en mer samtalsdemokratisk inriktning.

...skolans kunskapsuppdrag (har) kommit att konkurrera med skolans demokratiuppdrag.

Skolverket pekar hir pd att de formella organen férlorar i betydelse medan informella
kontakter 6kar i betydelse, vilket ir en allvarlig forindring och man maste friga sig
vilka konsekvenser det kan fi for rittvisa och lika virde. Av fallstudierna man ge-
nomférde drar man bland annat slutsatsen att:

Skolorna har i sin dagliga verksamhet minga inslag som innebir att man arbetar med det de-
mokratiska fostransuppdraget men de saknar samtidigt uttalade strategier for hur detta skall
utformas. Lirarna i fallstudieskolorna ger manga exempel frin sin undervisning som kan beteck-
nas som undervisning om demokrati och de beskriver hur de 6var olika firdigheter som utgdr
viktiga inslag i en demokratisk kompetens. Men dessa inslag i undervisningen relateras inte till
det demokratiska uppdraget, detta tycks dverhuvudtaget inte finnas med i ldrarnas praktiska
vardag. Lirarna stdr hir infor ett dilemma, nimligen att bide uppfylla kunskaps- och samhills-
uppdraget. Skolorna har ett férhillandevis oreflekterat forhéllningssitt till demokratiuppdraget.
Om man beskriver skolornas verksamhet i demokratitermer s& betraktas demokratin som ett
medel och inte som bide mél och medel. Skolorna har i sin dagliga verksamhet ménga inslag
som innebir att man arbetar med det demokratiska fostransuppdraget men de saknar samtidigt
uttalade strategier for hur detta skall utformas.

Detta var en ligesbeskrivning frin dr 2000 och kritiken skolornas demokrati-
undervisning ir tydlig. Regeringen var uppenbarligen heller inte helt tillfreds med
utvecklingen och bedémde ar 2005 att det krivdes insatser for att “forstirka kun-
skaper och for att starta diskussioner om mal och syften med ett 6kat inflytande for
barn, elever, studerande och virdnadshavare”. I slutredovisningen av dessa uppdrag,
bide betriffande elevinflytandet och férildrainflytandet, beskriver skolutvecklings-
myndigheten bide en ljus och en mork bild av liget samtidigt som man lyfter fram
forslag till ytterligare insatser bland annat i grundutbildningen f6r lirare och i rek-

19 En ny uppféljande studie, Civic-undersskningen, har genomférts och en slutrapport vintas som-
maren 2010. Bdda undersskningarna genomférs internationellt av IEA.
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torsutbildningen (Myndigheten for skolutveckling, 2007). Det ir for 6vrigt samma
bild som Skolverket limnade 2007 (jfr 2.1.4).

Den kommande Civic-undersdkningen, vars slutrapport ir tinke att publiceras
sommaren 2010, kommer att ge indikationer pi om utvecklingen lett till framging-
ar. Samtidigt blir den politiska reaktion pa resultaten en intressant signal i debatten
om utbildning och demokrati.

2.4 Sammanfattning

Demokratibegreppet ir svirdefinierat och starkt virdeladdat. Till de centrala sub-
stansvirdena i ett demokratiskt samhille riknas begrepp som jimlikbet, fribet, solida-
ritet, och rittvisa. En annan typ av virden, processviirden, handlar om hur ett demo-
kratiskt samhille ska fungera och till dessa riknas dppenhet, omsesidighet, diskussion
och ansvar. Demokratibegreppet har i sin statsvetenskapliga tillimpning fokus pd
maktférdelning och beslutsprocesser medan det inom utbildningsvisendet handlar
om samlevandet i stort i samhillet. Denna bredare tolkning av demokratibegreppet
har tydliga rétter hos John Dewey. Begreppen utbildning och socialisation anvinds
med skiftande tolkningar for att beskriva att lirandet sker bade som ett resultat av
medvetet planerad och genomf6rd undervisningsverksamhet och som en del av hela
den paverkan som finns i allt det individen méter i sin omgivning,.

Demokratiuppdraget regleras formellt och rittsligt av en statlig styrning som kan
sammanfattas i fyra huvuddimensioner:

* virdedimensionen, att 6verfora demokratins virden till barn och elever
o kunskapsdimensionen, att ge barn och elever kunskaper om demokrati

* kompetensdimensionen, att skapa firdigheter och formaga att delta och medverka
i demokratiska processer

* krinkningsdimensionen, att aktivt motverka alla former av krinkande behandling
Demokratiuppdraget ir omfattande och komplext och styrdokumenten innehaller

en rad olika omriden och aspekter som pedagogerna ska utga frin nir de planerar
och genomfér sin undervisning.
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KAPITEL 3

Teori

Forskningsfrdgorna vixte fram ur nyfikenheten kring pedagogers arbete f6r demo-
kratin. Syftet med avhandlingsarbetet har varit att med stod av samhillsvetenskap i
allminhet och rittssociologi i synnerhet séka svar pa forskningsfrigorna. I forra ka-
pitlet beskrevs den komplexa helheten och méngfalden i demokratiuppdraget, som
pedagoger ska ha som grund fér sin undervisning. Denna del syftar till att hitta
verktyg som fungerar for sékande efter svar pa forskningsfrigorna. Verktygen bestdr
dels av teoretiska begrepp och modeller och av metoder att samla observationer med.
I kapitel 3 resonerar jag kring val av teori och inleder med en tillbakablick pd sam-
hillsvetenskapens utveckling. Jag vill belysa hur vetenskap historiskt pendlat mellan
aktodrs- och strukturperspektiv och argumentera for en forening av dessa perspektiv
i en aktdr-struktur ansats. D4 mina undersokningar bygger pa de deltagande peda-
gogernas kunskaper och erfarenheter har det varit intressant att se hur forskning och
praktisk pedagogisk yrkesutévning kan métas. Teoriavsnittet fokuserar avslutnings-
vis en diskussion kring rittssociologisk syn p& begreppen handling och norm.

3.1 Samhillsvetenskapliga utgdngspunkter

3.1.1 Sambhiillsvetenskap som akademisk disciplin

Samhillsvetenskaperna etablerades som moderna akademiska vetenskaper under
1800-talets senare del. Frin den tiden kan man identifiera sociologi, statsvetenskap
och ekonomi som tre huvudinriktningar inom samhillsvetenskapen. Den forsta
halvan av 1800-talet var en omvilvningens tid da industrialismen, med stod av flera
banbrytande tekniska genombrott, slog igenom pa allvar i vér del av virlden. Det 4r
noterbart vilken betydelse framstegen inom kommunikationen hade f6r samhills-
omdaningen, med utveckling av jirnvigar och dngbatar. I denna tid vixte kritiken
mot den befintliga akademiska traditionen. Med grund i upplysningstankarna fran
1700-talet vixte en rérelse inom den vetenskapliga virlden dir Auguste Comte, som
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en av de drivande, angrep den etablerade akademin for att mest 4gna sig 4t metafy-
siska spekulationer. Comte argumenterade for saklighet och observationsbaserade
forklaringar. Hans publicerade sina tankar i Cours de la philosophie positive mellan
1830 och 1842 och gav dirmed namn &t positivismen, en riktning som kom att ha
stor paverkan pa vetenskapen.

Jag ser en spinnande parallellitet mellan Comtes poingterande av sakligt ob-
serverande och en samtidig teknisk innovation: den moderna fotografiteknikens
genombrott. Under 1820- och 1830-talen héll flera personer pd med fotografiska
experiment. Det forsta fotografiet tillerkinns Nicephor Niepce och togs i Le Gras
i Frankrike 1825. Niepce samarbetade sedan med Louis Daguerre som 1838, di
Niepce varit déd i fyra ar, presenterade sin uppfinning Daguerrotypin for den franska
vetenskapsakademin. I England presenterade William Fox Talbot 1839 en avhand-
ling f6r Royal Academy med titeln Some account of the art of photogenic drawing, or
the process by which natural objects may be made delineate themselves without the aid
of the artists pencils. Fox Talbots teknik med ett negativ blev ursprunget tll foto-
grafiteckniken medan Daguerrotypin efterhand kom att forsvinna. Efter detta kom
fotografin pd bara nigra &rtionden att spridas éver hela virlden. Avbildningskonsten
hade fitt ett medium, som skulle befria malarkonsten fran avbildningsuppdraget.
Fotografin skulle, menade man, ge en oforfalskad bild av verkligheten pd samma
sitt som de positivistiska vetenskaperna skulle ge objektiva beskrivningar och forkla-
ringar till samhillsfenomen. Bide fotografin och vetenskapen var frigor som enga-
gerade vetenskapsakademierna. Argumenten handlade om att skapa en sannare bild
av verkligheten som limnade det subjektiva och byggde pa objektiva och for alla
observerbara fakta. Det finns ett samband mellan vetenskaplig forskning och hur vi
observerar omvirlden samt hur vi kommunicerar observationer och tankar om dem.
Samhiillsvetenskapen ir mindre beroende av mitinstrument och mer beroende av
allminna observationsmetoder som fotografi, film och ljudinspelningar. Framférallt
handlar det om férmédgan att se, att se fenomen pé ett nytt siitt antingen det handlar
om en fotograferad bild eller om att trida ur den blindhet en hirskande diskurs kan
ligga over sakernas férhillande. Kunskap utvecklas i métet mellan observationer och
tankar, mellan yttre och inre bilder. Videokameran har idag blivit ett vanligt verktyg
for pedagogernas observationer.

3.1.2 Vetenskap i utveckling och férindring

Forskningen befinner sig i konstant utveckling som enligt Thomas Kuhn sker med
sprangvisa férindringar som han kallade paradigmskiften. Dialektiker som Friedrich
Hegel och Karl Marx formulerade en sidan rérelse som att zesen foder en antites vilka
sedan efterhand forenas pa en hogre nivé i en syntes. Michel Foucaults anvindning
av begreppet diskurs handlar ocksd om forhirskande synsitt och deras koppling till
historiska epoker. Idag méter den som startar ett forskningsprojekt en enorm mingd
texter frén virldens alla vetenskapliga institutioner. Detta kan illustreras av att jag
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i januari 2010 fann nirmre 5000 vetenskapliga tidskrifter, enbart inom de omra-
den jag soker for detta arbete, direke tillgingliga 6ver Internet genom Universitets-
biblioteket i Lund. En Google sékning pd "democracy and teachers” gav 2 680 000
triffar vid samma tid. Naturligtvis ir inte allt detta av intresse eller relevans, men
det illustrerar omfattningen av litt tillginglig information, samtidigt som inget pa
forhand egentligen kan uteslutas. Tillgdngen pa material 4r sa omfattande att det dels
skapas utrymme for en slumpmissighet kring vad vi lyckas finga niir vi letar och dels
stills sirskilda krav pé forskarnas sorteringsfsrméga och pé sokteknik. Stora littera-
turmassor kan forhallandevis enkelt sékas med hjilp av nyckelord och forskaren kan
via seriésa hemsidor f3 tillging till litteratur- och avhandlingséversikter. Det gir att
direkt himta béde abstracts och fulltextversioner pa nitet. Den stora produktionen
och det st6d med att hitta material som finns i ny teknik bidrar till att forskningen
kommer att vara i stindig utveckling.

Mangfalden for emellertid ocksd med sig svérigheter med den begreppsférvirring
som kan uppstd genom att termer och begrepp anvinds pé olika sitt av olika forfat-
tare. Hir stills forskaren dessutom infor skillnader i ord och begrepp mellan olika
sprék. Begreppsproblemet handlar inte enbart om virdebegreppens tolkningar, som
med demokratibegreppet, utan ocksd om begrepp som anvinds bland den snivare
kretsen forskare som ir verksamma inom samma omréde. Jag diskuterade begrep-
pen utbildning och socialisation i kapitel 2. Resonemanget kan ses som exempel pa
hur begreppens innebérder éverlappar varandra hos vissa forskare medan andra drar
skarpa grinser mellan deras innebérder. Man kan hir ana en koppling 4 ena sidan
mellan utbildningsbegreppet och aktorsinriktade forklaringsmodeller och & andra
sidan mellan socialisationsbegreppet och strukturinriktade forklaringsmodeller. Den
tidigare parallellen mellan samhillsvetenskap och fotografi fir ny aktualitet nir man
betinker att den analoga fotograftitekniken héll sig 4nda fram till 1990-talet. For
fotografiets del innebar digitaliseringen bland annat att trovirdigheten paverkades
negativt, d det ir mycket enklare att manipulera en digital bild 4n en analog. Bilden
blev ocksa mycket littare att mangfaldiga och gora tillginglig da den inte lingre var
bunden till fysiska ting som negativ och papperskopia. For forskaren finns en mot-
svarande trovirdighetsproblematik, det skrivna kan vara kopierat frin en killa pd
Internet. Samtidigt medfér digitaltekniken, som jag nimnde ovan, att en stor mingd
material blivit enkelr tillgingligt.

Gaston Bachelard foreslog att vetenskapsteorin skulle vara en fenomenologi dver
den lirande minniskan, minniskan som kidmpar i sina studier och inte enbart en
summering over allmidnna idéer och uppnidda resultat (Broady, 1990). Han me-
nade att det i komplexa system ir si manga faktorer involverade i det som sker att
vi aldrig kan finga hela skeendet och dirfor endast kan nd approximativa kunska-
per (Gutting, 2005). Enskildheterna ir s& manga och olika och skulle kriva mycket
precisa och detaljerade beskrivningar och mitningar, vilket i sin tur skulle leda till
alltmer omfattande beskrivningar for att finga helheten. Den vetenskapliga utveck-
lingen med forbittrade metoder och flera relevanta undersskningar kan bidra till ny
information vilken i sin tur bidrar till att begrepp, modeller och teorier utvecklas och
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fordjupas. I Bachelards resonemang blir denna utveckling av vetenskapens metod
inte en traditionell induktion — deduktionsprocess utan en stindig dialog mellan
empiriska data och teorietiska resonemang. Kunskap ir intimt sammanbunden med
sin praktiska tillimpning och dirfor stindigt under omprévning. Ett exempel pd
detta dr aktionsforskningen som bygger pd ett nira samarbete mellan forskare och
praktiker, ddr praktikern ibland ocksa tar forskarrollen.

Ett likartat resonemang finner man inom den amerikanska pragmatismen. Charles
Sanders Peirce, en av de tidiga forfattarna i denna rérelse, anvinde begreppet abduk-
tion f6r en process dir en hypotes formuleras utifrdn en observation som forklarar
det observerade fenomenet genom att det foljer deduktivt ur hypotesen (Liibcke,
1988). Man kan, som Mario Bunge fundera 6ver skillnaden mellan induktion och
abduktion (Bunge, 2006). Han menar att en ren induktion, det vill siga att bygga
en teori direkt frén observation, egentligen knappast ir tinkbar dd vi alltid har for-
forstdelse och tidigare teorier att relatera till. Framforallt blir induktion otinkbar for
forklaringar som inte ir helt mit- och observerbara. Abduktionen skulle dirmed vara
en beskrivning av samspelet mellan observation och teori ungefir som Bachelard
beskrev detta. Logiken ir, enligt Bunges resonemang, det enda sittet att skapa for-
klaringar f6r komplicerade férhéllanden utan att riskera att hamna i 6vernaturliga
forklaringar. Samtidigt fir man kanske betinka att en del fantasifulla idéer s& sma-
ningom kan ha blivit sanningar. Med en grunduppfattning om sambhillet som ett
mycket komplext system mdste man, menar jag, acceptera att allt inte helt gir att
beskriva eller forklara. Forskarens tvd huvuduppgifter dr att med empiriska observa-
tioner tillféra nytt material samt att kontrollera och prova resultat och resonemang
med stod av logik. Peirce menade att om forskarna bara héller pa tillricklig linge
med att korrigera modeller efterhand som det uppstir problem eller ny information
framkommer, s3 kommer det sd smaningom leda till en rimligt sann kunskap om det
studerade. Med ett sddant tankesitt erbjuder den 6kade tillgingen pd information
via digitala medier helt nya méjligheter for forskningen. Utmaningen ligger d& i att
kunna hantera en snabbt vixande mingd information, vilket kriver organisation av
samverkande forskare. Detta pdminner om hur Bourdieu arbetade d& han samlade
stora mingder statistik och anvinde sig av team i sitt arbete (Broady, 1990).

3.1.3 Aktor-strukturmodell

En aktor-strukeurteori bygger pd att individens handlande analyseras i sitt sociala
sammanhang. Marx formulerade detta i inledningen till "Louis Bonapartes 18:e
Brumaire” med f6ljande klassiska rader:

Minniskorna gor sjilva sin historia, men de gor den inte efter eget gottfinnande, inte under om-
stindigheter som de sjilva valt utan under omstindigheter, som 4r omedelbart for handen givna
och redan existerande. Traditionen frin alla dda slikded trycker som en mara pé de levandes
hjirna (Marx, 1971)
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Det finns en 6msesidighet i férhillandet mellan aktéren och strukturen som inte
hirleder orsaker till enstaka faktorer. Det handlar i stillet om att processer ir ut-
dragna 6ver bdde tid och rum pa samma sitt som Bachelard beskrev vetenskaplig ut-
veckling. Kausalitetsfrigan forlorar i betydelse genom svérigheterna att finna tydliga
och enkla orsakssamband till fenomen i situationer dir mdnga sammanhingande va-
riabler interagerar med varandra. Filosofiskt befinner vi oss i situationen att férsoka
svara pd frigan om honan och igget. Aktor-strukturtinkandet kan i sin tur rymma
olika tankeriktningar med det gemensamt att utveckling uppstir genom olikheter
eller motsittningar. Det handlar d4 inte bara om motsittningar mellan aktorer eller
mellan system utan ocksd mellan aktdr och strukeur.

Bourdieu valde att anvinda begreppet dialektisk for att beskriva det kontinuer-
liga samspelet mellan det objektiva och det subjektiva som ett dmsesidigt beroende
(Grenfell & James, 1998). En variant finner man i det sena 1900-talets tankar om
komplexa system. Med komplext system menar man system som ér uppbyggda av ett
stort antal samverkande faktorer vilka samspelar inte endast inom systemet, utan dven
med omgivningen. Det komplexa systemet 4r instabilt och férindring kan uppsta pd
grund av en liten forskjutning i ndgon del av helheten. Det har ocksd en férmaga
till sjilvorganisering. Mark Olssen menar att studiet av enskilda faktorer inte kan ge
tillfredsstillande forklaringar av skeenden och lyfter fram betydelsen av att kinna till
bide delarnas och helhetens historia (Olssen, 2007). Kaosteori har blivit ett populirt
sdtt att framstilla tankarna om komplexa system. Problemet med att tillimpa denna
teori inom sociologin ir att den kan leda till helt slumpberoende forklaringar. Den
kan ocksd med sitt ursprung i naturvetenskap visserligen fa oss att forsta att fjirilen i
Amazonas kan ge upphov till regn i England, men kanske inte resonemanget ricker
till f6r att dessutom forklara hur skogsskévlingens mekanismer i sin tur paverkat
fjarilen. Den kritiska realismen som #r en riktning inom sociologin forssker hitta en
kombination mellan mekanismer och strukturer inspirerat av bland annat kaosteori
(Sayers, 2000).

Rittssociologerna i Lund arbetar med att hantera savil aktdrs- som systemte-
oretiska forklaringar med utgangspunkt i normbegreppet (Hydén, 2002; Hydén &
Svensson, 2008b). Denna inriktning, dir normen ir en begreppslig sammanfattning
av kraftfiltet mellan et aktivt subjekt och de objektiva strukturella férutsittningar
som omger henne passar, menar jag, vil for en studie kring professionellt agerande i
ett samhillsperspektiv. Bourdieu anvinde begreppet socialt filt f6r den gemenskap,
dir aktdrerna utifrin sina respektive habitus intar sina sociala positioner (Bourdieu &
Passeron, 1977; Grenfell & James, 1998). Med begreppet habitus menade Bourdieu
aktorens sitt att strukturera den objektiva verkligheten, i syfte att kunna agera i for-
hallande till denna. Habitus medierar mellan den objektiva yttre strukturen och den
subjektiva inre strukturen och ligger nira normbegreppet, som ocksé ir ett sitt att
uppfatta och strukturera verkligheten for att forenkla handlandet genom att hand-
lingsalternativen decimeras. Habitusbegreppet handlar om aktorens position i det
sociala filtet och normbegreppet handlar om det socialt méjliga handlingsutrymmet
for aktren. Gemensamt for dessa riktningar ir den dubbla ansatsen i en aktor-struk-
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tur modell. Jag uppfattar Bourdieus habitusbegrepp som mera statiskt och knutet
till individens sociala position dn det rittssociologiska normbegreppet. En styrka i
normbegreppet, med sin koppling till 467 gira, ir att det etablerar en tredje position
mellan sjilva handlingens girz och rittsforordningens skall gira. Normens bira lig-
ger ocksd en brygga mellan individen som ett isolerat jag och den sociala gemenska-
pens vi. Det jag menar hir 4r att den enkla kausala kopplingen mellan sk gira och
gora 16ses upp i och med inférandet av ett socialt férankrat bor gira.

Det sjilvstindiga subjektet skapas genom att aktdren dger forméga att moraliske
reflektera dver sina handlingsalternativ och 6ver resultaten av dessa handlingar. S&
linge en sddan reflektion endast handlar om att gynna de egna personliga intressena
kan den inte sigas tyda pa nigot annat dn en strukturell eller genetiskt betingad drift
att maximera de egna livsbetingelserna, men nir reflektionen innehéller en 6nskan
att gora gott for andra eller att séka en ny losning pa en friga uppstir ocksd moj-
ligheten att betrakta aktéren som ett handlande subjekt. Denna syn skiljer sig frén
den syn som finns om den rationella minniskan, rational choice, dir handlandet hos
individer gdr att berikna utifrin att individen soker det rationella valet med maélet
att sikra och utveckla de egna intressena. Jag menar att den logiska konsekvensen av
rational choice ideologin inte har utrymme fér ett handlande subjekt, utan reducerar
aktorerna till utifrin styrbara individer. En annan teoretisk stindpunkt handlar om
att vissa handlingar och beteenden upprepas och dirmed synliggors som ménster, sd
att deras férekomst kan tyckas vara lagbundna, till exempel genom att vara statistiskt
mitbara. Hir reduceras handlandet till en mitbar frekvenstithet, som utan bak-
omliggande férklaring kan gilla som vetenskapligt prévad kunskap. Ofrdnkomligen
innehaller den hir typen av kunskap goda méjligheter att formulera forutsigelser.
Det uppstir trots detta ett vetenskapligt problem om det saknas en rimlig forkla-
rande teori.

3.1.4 Samverkan mellan forskning och praktik

Inom den pedagogiska forskningen finns ett stort intresse av praktiknira forskning.
Aktionsforskning ir ett vanligt begrepp for forskning dir pedagogerna sjilva har en
central roll i forskningsprocessen. Detta har ocksd inneburit att praktikernas sitt att
forklara och analysera synliggjorts. Med detta har intresset for skillnader mellan en
vetenskaplig syn pd fenomen och en i praktiska erfarenheter grundad syn okat. Det
har bland annat lett till nytolkningar av Aritstoteles tre kunskapsformer. Aristoteles
diskuterar teoretisk och praktisk kunskap i den Nikomachiska etiken (Aristoteles,
1988). Hirifrén kan man identifiera tre former av kunskap: episteme, techne och phro-
nesis. Episteme star for en teoretisk och traditionell vetenskaplig kunskapsform med-
an Techne stér for praktisk-produktiv kunskap, sidant vi kallar f6r know-how, och
phronesis stir for praktisk visdom som inbegriper en virdedimension (Gustavsson,
2000). De tre formerna ska inte ses som varandra uteslutande utan snarare som tre
var for sig viktiga perspektiv eller dimensioner av kunskap.
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John Elliot refererar till Martha Nussbaums tolkningar av Aristoteles nir han ar-
gumenterar for en forskning med starka inslag av praktikernas eget tinkande (Elliot,
2007). Han menar att detta bland annat leder bort frdn positivismens krav pd mit-
barhet och generella orsakssamband. I forlingningen av detta finns ett avstdndsta-
gande frin en politisk styrmodell med liroplaner som ir strikt mélorienterade och
en utvirdering som endast fokuserar pd redovisning av utvalda mitresultat. Elliot
forordar att liroplaner inte reduceras till mélbeskrivningar utan 4ven fokuserar pro-
cesser (Elliot, 1991).

3.1.5 En sociologi utifrin handlingar och normer

Sambhillsvetenskap omfattar flera akademiska discipliner som med olika perspek-
tiv studerar samhillet. Det har varit viktigt f6r mig att se aktor och struktur som
interagerande delar av en helhet snarare 4n tva skilda storheter. Norbert Elias har
bidragit till mitt synsitc genom att lyfta fram begrepp som process, relationer och
interdependens (Olofsson, 2003). Elias dr ocksd kritisk till dikotomier som individ
— samhiille och aktér — struktur och menar att det inte 4r mojlige att betrakta dessa
som sjilvstindiga storheter. Med fokus pd relationer och samband blir ego-begrep-
pet en skapelse som byggs upp genom relationer mellan jag och den andre (subjekt
— objeke relationer) och individen kan inte lingre ses som en isolerad enhet. Hans-
Georg Gadamer refererar till Martin Heideggers verk Varar och tiden i vilken han
menar att Heidegger “...had clearly shown that the concept of ‘the subject’ was just
an outdated anticipation (within the subject-object thinking) of the ontological ap-
proach” (Gadamer, 2006). Genom detta intar Gadamer en stindpunke dir jaget 4r
ett jag som konstitueras inte enbart av sitt sjilvreflekterande tinkande, utan ocksd
genom en spegling av interaktionen med andra.

Paul Ricoeur utvecklade tankegingen med en diskussion kring Hegels begrepp
Annerkennung och den sociala processen i omsesidigt erkinnande (Ricoeur, 2005).
Axel Honneth har limnat ytterligare ett bidrag i sin diskussion av Deweys syn pa
demokrati (jfr 2.2.1), bland annat med hur Dewey forsoker att knyta samman sub-
jektets frihet med behovet av erkiinnande i de sociala grupper som individen tillhor
(Honneth, 2003). Langt drivna sirintressen — Dewey anvinder révarbandet som
exempel — kan di inte utvecklas annat 4n genom isolering frén den sociala omgiv-
ningen. Durkheim skiljde det individuella frin det sociala med begreppen individu-
ella och sociala fakta. Durkheim menade att sociala och kulturella normer var fakta
liksom egenskaper hos individen. Durkheim uttryckte det s att det som skiljer min-
niskan frin djuren ir socialiseringen med den internalisering av sociala normer den
innebir och att denna 6verforing av det sociala inte sker pa genetisk vig utan genom
utbildning (Durkheim, 1956). Det sociala blir en del av det individuella och vi rér
oss mot den symboliska interaktionismen, en stindpunkt som framhalls av Brian Fay
i Contemporary Philosophy of Social Science (Fay, 1996). Det sociala subjektet, den
handlande agenten, kan di ses bidde som ett Jag och ett Vi. Att betrakta minskligt
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beteende som ett samspel i dialog med omgivningen ir en syn som utvecklats av
en rad forfattare. Joakim Israel framhailler likheterna mellan tinkandet hos Martin
Buber, George Herbert Mead och Michail Bachtin (Israel, 1992). Inte ens inom
rittvisesystemet, med sin strikta tolkning av ansvaret, ir det alltid majligt att peka ut
den enskilt ansvarige individen.

Grinsen mellan individ och sambhille har flyttat in hos individen vilket ocksa
betyder att vira Jag har kontakt med de andra Jagen. Det gir inte att dra en grins
mellan det vi lirt oss, pé ett eller annat sitt, och det som skulle kunna vara vart unika
jag. Nir individer pd detta sitt betraktas som delar av sociala sammanhang blir, som
Elias framhéll, relationer och processer viktiga att fokusera inom den samhillsveten-
skapliga forskningen. Paul Ricoeur kontrasterar mot Durkheim nir han menar att
sociologin bor vara en sociologi om handlingar istillet for en sociologi om sociala
fakta (Ricoeur, 2005). Flyvbjerg menar att praktiken har féretride framfor diskur-
sen och citerar Foucault nir han diskuterar metod: 7he question I ask is not about
codes but about events... I try to answer the question without referring to the conscious-
ness....the will...intention (Flyvbjerg, 2001). Handling och hindelse ir den realitet
som visar normers existens och majliga kraft. En norm som inte leder till handling
dr en kraftlés norm. I mangfalden av handlingar och hindelser kan normanalysen
bidra med att klarligga forhallanden och hir betonar Flyvbjerg, dterigen med huvud-
sakligt stod hos Foucault, virden och make (Flyvbjerg, 2001). En handling paverkas
av den norm som aktoren upplever och i vissa fall dven helt internaliserat, vilket
innebir att handlingen i det nirmaste férenats med normen. Handlingen ir den
externa sociala delen medan normen ir den sociala representationen internaliserad i
aktorens medvetande. Durkheim skiljde pa sociala ting och individuella ting f6r att
markera att vi 4r sociala varelser, vilket betyder att individerna inte ses som separata
sjilvstindiga subjekt. Han menade att socialisering, i betydelsen etisk fostran till
samhillets normer, sker genom undervisning® och dirmed inte éverfors pa genetisk
viig (Durkheim, 1956). En del av pedagogernas roll i det demokratiska uppdraget,
(jfr 2.3.4) dr att fora 6ver formdgan ate hantera socialt liv till nista generation. Denna
formaga kan, for att aterknyta till Flyvbjerg och Foucault, beskrivas som de virden
som giller for att leva i samexistens men ocksd den makt som innebir fsrmdaga att ta
och hantera ansvar.

3.1.6 Aktor, struktur och den fria viljan

Vid ldsning av samhillsvetenskaplig litteratur kan man inte undga att reflektera kring
frigan om utrymmet for ett fritt handlande. Ytterst har fragan om i vilken grad vi
kan sigas innecha en fri vilja en filosofisk mening med ménga bottnar och ska inte yt-
terligare behandlas hir. Utifran mitt intresseomrade for normer kring pedagogernas
arbete och den tidigare diskussionen om ’jag’ och *vi’ finns en koppling som handlar

20 Diirkheim anvinder education for all form av socialisation och reserverar begreppet pedagogy till
den formella utbildning som ges inom skolvisendet.
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om vilket handlingsutrymme en pedagog kan tinkas ha utifrin yttre och inre for-
vintningar p rollen. Aktdr-strukturmodellens fordel ér att den inte kriver en skarp
grins mellan aktdren och strukturen (Marx), mellan det individuella och det sociala
(Durkheim) eller mellan Du och Jag (Buber). Istillet framhalls interaktionen (G H
Mead) och det dialogiska (Bachtin) eller processerna (Elias). Fér mig innebir aktor-
strukturansatsen att jag utgdr ifrin att man inte kan betrakta vare sig aktorerna eller
strukturerna som tydligt avgrinsade storheter. Problematiken kring den fria viljan el-
ler det sjdlvstindigt handlande subjektet blir i ett aktor-strukeur perspektiv inte nagot
fast och utifrin kalkylerbart utan en flytande grins mellan individer som antingen gor
det forvintade eller ndgot annat. Denna osiikerhet infor omgivningen har Aristoteles
fingat med orden “det som kunnat gestalta sig pé ett annat sitt in vad som ir fallet”
(Svenbro, 2007)*'. T de foljande avsnitten kommer jag att utveckla diskussionen med
fordjupning i begreppen handling, norm och professionalitet.

3.2 Teorier om handlande

3.2.1 Handlandet

"Det ir inte vad du sdger som ir viktigt, det 4r vad du gor” ir ett tinkvirt men ocksd
méngtydigt uttryck till alla som har kontakt med barn. I férsta hand idr det en tydlig
bild av risken med att sinda dubbla och motsigelsefulla budskap, ett uttrycke i ord
och ett annat i andra handlingar. Uttrycket beskriver att det finns budskap i allt vi
gor, och att det sagda inte har en given 6verordnad betydelse i forhéllandet till det vi
uttrycker pd annat sitt. Bide det sagda och det gjorda kan benimnas atgirder. For
pedagoger idr samtalet, som bestdr bide av det sagda och av det hérda, ett centralt
pedagogiskt redskap. Andra viktiga pedagogiska handlingar finns i val av arbetssitt
och undervisningsmaterial, i hur grupper organiseras och hur tiden anvinds. I dessa
handlingar finns ocksd budskap. Det riicker inte med att tala om lika behandling
mellan pojkar och flickor om till exempel leksaker och lirobscker bir pd motsatta
genusbudskap. I rittsliga frigor 4r handlingen den konkreta manifestation som ska
bedémas utifrin en rittslig regel. Om en ritteging handlar om mgjligheten att be-
visa att nigon utfort den handling han anklagas for, hur ska vi d& tinka om de
handlingar en pedagog utfér? De pedagogiska handlingarna ir utdragna i tiden, de
ir langa kedjor av samspel mellan barn/elev och pedagog. Det finns dirfor sirskilda
problem férknippade med att analysera pedagogiska handlingar eftersom dessa be-
stir av minga olika enskilda aktiviteter. Jag dterkommer i metodkapitlet till hur jag
valt att hantera det metodproblem detta innebir.

21 Jag anvinder hir Jesper Svenbros éversittning av raderna 1140 b 27 i Aristoteles Nikomachiska
etiken bok 6 avsnitt 5, som har en skarpare formulering 4n den éversittning som finns pd Daidalos
dir det heter "sddant som kan forhélla sig annorlunda” (Aristoteles, 1988)
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Foucault menar att de omriden som inte omfattas av reglering (governmentali-
1y) paverkas av det han benidmner disciplinering. Reglering och disciplinering ir de
tvd polerna i Foucaults begrepp bio-maket (bio-power). Man fir uppfattningen att
Foucault gér ett steg lingre 4n Habermas i det att livsvirldsbegreppet inte tycks ha
nigon plats i Foucaults bild av samhillet. Det ir litt att tolka Foucaults teorier om
reglering och disciplinering som att de limnar féga utrymme f6r ett agerande sub-
jekt, men i hans tva sista bocker har, menar Lindgren (Lindgren, 2003), ett reflekte-
rande subjeke fétt ett synbart utrymme. Lindgren stéder detta med féljande citat ur
Foucaults Sexualitetens historia del 2:

”...individen avgrinsar den del av sig sjilv som utgdr objektet for denna moraliska utévning,
definierar sin position i forhillande till den foreskrift han f6ljer, bestimmer sig for ett visst sitt
att vara som skall gilla som moraliskt sjilvférverkligande; och for att géra detta arbetar han med
sig sjilv, studerar sig sjilv, kontrollerar sig, provar sig, omvandlar sig.”

Hir 8ppnar Foucault for ett individuellt etiskt grundat stillningstagande som alter-
nativ till en lagorienterad moraluppfattning. Foucault beskriver hir ett sjilvreflek-
terande prévande av individen kring dennes sitt att tolka och utéva sin sociala roll.
Mark Olssen diskuterar Foucaults syn pa frihet genom att anknyta till teorier om
komplexa system (jfr 3.1.3) (Olssen, 2006, 2007).

Hannah Arendt delar in de minskliga aktiviteterna i olika grupper som arbete,
tillverkning och handlande. Hon skriver om handlandet:

Det faktum att minniskan ir formégen att handla i den meningen att pibérja ndgot nytt méste
dirfér innebira att hon undandrar sig all forutsigbarhet och beriknelighet, att det osannolika
i detta enda fall and4 har en viss grad av sannolikhet och att det som “rationellt”, d.v.s. enligt
kalkylen, inte stdr i utsike ind4 4r nigot man kan hoppas pa (Arendt, 1986).

Hir reserveras begreppet handlande inte bara till ett medvetet och reflekterat hand-
lande som kommit fram till ett ovintat agerande, utan ocksi till den stundens in-
givelse som kan trotsa invanda beteendeménster och pa si vis bryta vanans och
normens makt. Arendt diskuterar handlingens betydelse och dess anknytning till
spriket. Hon skriver att det i4r i handlingen man visar vem man ir och att talet och
handlingen férutom att utgdra det sagda och det gjorda dven ger upplysningar om
talaren och girningsmannen. Detta anknyter till den inledande diskussionen kring
uttrycket att det 4r vad man gor som giller och inte vad man siger. Handlingar,
enligt Arendt, sker nir vi talar och interagerar med varandra. Arendt skiljer pd att
handla mot, handla for och handla med andra. Handla mot stir for handlingar som
Arendt kallar ”forbrytelser”, i samband med f6rskola och skola kan man tinka att det
giller krinkande handlingar i olika former. Handla for ir handlingar av godhet men
fortfarande ett handlande som inte erbjuder inkludering. Enligt Arendt finns en in-
kluderande gemenskap i handlingar som hon kallar handla med (Arendt, 1986). Jag
forstar Arendts analys i forsta hand som att hon med sin uppdelning av handlandet
i handlingar mot, for respektive med andra pekar pd handlandet som processer dir
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handla mot och handla f6r innebir ett handlande dir den andre behandlas mera som
objekt dn som ett subjekt likvirdigt mig sjilv.

3.2.2 Begreppet erkinnande

Nir handlandet sitts in i ett demokratiperspektiv riktas fokus p& sidant handlande
som stirker och utvecklar substansvirden och processvirden. I genomgingen av
demokratiteorierna betonades den sociala dimensionen av demokratin med fokus
pa relationer och processer. Den samhillsvetenskapliga forankring jag vale i akeor-
struktur ansats fokuserar, med Norbert Elias uttryck, ocksé relationer och processer.
Med demokratiska handlingar menas handlingar som bidrar dill att skapa demokra-
tiska relationer mellan individer och grupper. Det handlar om att relationer mellan
medborgarna ska kinnetecknas av jimlikhet, frihet, rittvisa och solidaritet och att
umginget i gemenskapen kinnetecknas av 6ppenhet, 6msesidighet, diskussion och
ansvar, jimfoér med Hanna Arendts uttryck "handlande med” ovan. Ett samhille dar
individer kan vixa och utvecklas bygger pé att socialisation och utbildning stdder
individernas vixande pé dessa villkor. Det handlar bdde om individens relation ill
sig sjilv och till sin omgivning.

Med ursprung i upplysningstidens® tankar hos sdvil Rousseau, Hegel och Kant
har en socialfilosofisk diskussion kretsat runt begreppet erkinnande. Kinslan av att
vara jimlik, att 4ga frihet, vara rittvist behandlad och iga formaga till solidaritet
med andra handlar om sjilvrelationen som kan uttryckas i olika dimensioner som
sjalvfortroende, sjilvakening och kinsla av egenvirde (Honneth, 2003). Honneth
betonar sjilvreflektionen och sjilvkinnedomen som resultat av relationer och kom-
munikation med andra. Med utgéngspunkten i att sjilvrelationen i sin tur skapas i
relationer med andra kommer fokus att bli de processer som kan leda till ett erkin-
nande som skapar positiva sjilvrelationer. Hegel pekas oftast ut som den som satte
in "Anerkennung” (erkinnande) i ett intersubjektivt samspel mellan individer i en
dialektisk utvecklingsprocess . Efter Hegel har en rad forfattare utvecklat begreppet
och diskussionen ir idag i hog grad levande. Carl Géran Heidegren har skrivit en
introduktion pa svenska kring begreppet erkinnande, dir han pekar pé olika dimen-
sioner av begreppet (Heidegren, 2009). Det finns en handlingsteoretisk dimension
som handlar om hur man férhaller sig till den andre. Det finns en ordningsteoretisk
dimension, som handlar om samhiillets institutionaliserade ordning kring vilka "le-
gitima forvintningar minniskor i ett visst samhille kan hysa med avseende pa erkin-
nande”. Detta ir inte statiskt utan forindras historiskt och socialt.

En annan 6versikt av begreppet erkinnande ger Paul Ricouer i "The Course of
Recognition” (Ricoeur, 2005). Ricoeur inleder med att hirleda begreppet recogni-

22 Upplysningstidens tankar 4r historiskt férankrade i tiden for envildets fall och den begynnande
parlamentarismens syn pa politisk maktfordelning.

23 Micha Brumlik lyfter fram Johann Gottlieb Fichte som den som négot tidigare och iven tydli-
gare 4n Hegel forde fram erkidnnandet som den intersubjektiva processen for individens utveckling
(Brumlik, 2007)
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tion i sina bestdndsdelar ‘re’ och ’cognition’. Cognition har, precis som ordet kinna,
en koppling till kunna och kunskap. Forstavelsen 7¢’ motsvarar svenska e7’ som har
sitt ursprung i Zter’. Ordet erkidnna ir, pd motsvarande sitt som recognition, siledes
kopplat till en reflekterad kunskap, vilket betyder att det 4r inriktat pd processen att
vinna denna kunskap. En dirigenom vunnen kunskap leder till erkinnande. Det ir
en kunskap som bygger pa ett aterupplevt igenkinnande och inte enbart pa ett forsta
identifierande kinnande. Det svenska begreppet erkiinnande 4r den gingse dversitt-
ningen men har i férhallande till det engelska eller franska recognition eller det tyska
annerkennung kanske inte exakt samma nyanser i betydelsen*. Ricouer pekar p3 tre
dimensioner av erkinnandet. Den forsta dimensionen handlar om att identifiera
och erkinna férekomsten av den andre. I den tidiga identitetsutvecklingen inne-
bir det att identifiera sig som sjilvstindig och avskild frin modern, virdnadshava-
ren. I relationen mellan pedagogen och barnet giller det att se barn och elever som
individer skilda frén en schabloniserad barn- eller elevroll. Egennamnet fungerar
som en symbol f6r den personliga identiteten och det ir ingen tillfillighet att FN:s
barnkonvention sirskilt skriver ut ritten till ett eget namn. Den andra dimensionen
beskriver Ricoeur som att lira kinna sig sjilv genom den andre och att erkinna sin
egen betydelse for andra. Hir vinds blicken mot den seende sjilv, att forsta sig sjilv
steg for steg med hjilp av den andre. Man blir medveten om den egna betydelsen
genom att se dess effekter pd andra. Detta kan innebira att det behovs en distans till
relationen och situationen. I den tredje dimensionen, dmsesidigt erkinnande, har
individerna uppnétt erkiinnande av varandras lika virde. Inbyggt i relationen mellan
barn/elev och pedagog finns ett maktférhéllande som kinnetecknas av asymmetri,
vilket inte behover vara liktydigt med att det ska finnas ett subjekt-objekt férhallande
i relationen. Erkinnandeprocessen ska ocksd ses som en process dver hela den tid
socialisation och utbildning pagdr. Nir utbildningen avslutas kan den asymmetriska
relationen mellan barn/elev och pedagog upplosas. I den gymnasieskola som fanns
fram till slutet av 1960-talet fanns en utbredd ritual dir lirare och elever lade bort
titlarna pd den gemensamma middagen efter studentexamen, vilket 4r en mycket
tydlig symbolhandling. Umgingesformerna har f6rindrats och idag finns det andra
sdtt 4n titlar och tilltal att markera skillnad.

Den asymmetriska relationen mellan pedagog och barn/elev ir en stindig ut-
maning for pedagogen. Pedagogen behover konfrontera asymmetrin genom att be-
trakta den i en kritisk sjilvgranskning och genom stindigt soka fordjupad forstdelse
for barnet/eleven. Processen kan beskrivas som jag- och sjilvutveckling padriven av
relationerna mellan individen och omgivningen. Erik H Eriksson gjorde en psy-
koanalytiskt orienterad beskrivning av ett livslingt vixande i atta stadier som leder
fram till det han kallade jagets integritet hos den mogna minniskan (Erikson, 1969).
Varje stadium i processen innehaller sin specifika konflikt. Honneth anknyter till
utveckling av relationen till sig sjilv som han menar innehéller kiinslan av egenvirde
betriffande den egna férmégan och kinslan av att vara rittvist behandlad (Honneth,

24 Detta ir en svirighet vi ofta méter vid dversittningar frén andra sprik. Varje sprikkrets har sina
méajligheter och sina svarigheter nir det giller att erbjuda stringens och begriplighet i uttryck.
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2003). Denna sjilvutveckling blir di en reflektion av forhallandet mellan individen
och den sociala omgivningen. I en process dir omgivningen stirker den positiva
utvecklingen av sjilvuppfattningen etableras ett erkinnande som innebir inklude-
ring i gemenskapen. Om individen forvigras erkinnande kan relationen utvecklas
till krinkning och tillhérande exkludering. Krinkningen ir, enligt Honneth, en
skada som tillfogas den andres sjilvkinsla. De olika dimensionerna av erkiinnandet
motsvaras, om de inte bekriftas av omgivningens erkiinnande, av misskinning eller
krinkning. Sjilvfértroendet, som handlar om fysisk trygghet, kan krinkas av fysiskt
véld i olika former. Sjilvaktningen, som handlar om att uppleva sig sjilv som ett mo-
raliske tillrikneligt subjekt, kan krinkas genom att bli ifrdgasatt som tillriknelig till
exempel av svek eller av att grupper rittsligt inte erkdnns. Kinslan av egenvirde, att
se sig sjilv som en individ med virdefulla f6rmagor, kan krinkas genom att individen
blir fsrodmjukad eller ignorerad allt ifran att till man inte hilsar pa personen till grov
stigmatisering och mobbning. Man kan d& betrakta socialisationen och utbildningen
som aktiviteter med syfte att bygga fria, jimlika och ansvarstagande individer som
blir fullvirdiga medlemmar i en gemenskap som priglas av de demokratiska virdena.
Handlingar och relationer kan analyseras utifrin deras forhallande till motsatserna
erkinnande och misskinnande eller det starkare begreppet krinkning.

Erkdnnandeprocesserna som de beskrivits hir med stod av Ricoeur och Honneth,
eller for den delen ocksd i Eriksons psykoanalytiska modell, handlar om individens
identitetsprocess pé sin vig mot att bli jimbérdig med andra individer och erkind i
samhillet. Nancy Fraser har kritiserat denna identitetscentrerade modell av erkiinnan-
de och menar att den inte ricker till for att hantera samhillets férdelningsorittvisor.
Hon har dirfor poingterat behovet av att en sddan identitetsmodell kompletteras med
det hon kallar statusmodellen (Fraser, 2003; Zurn, 2003). Medan identitetsmodellen
riktas in pd individens upplevelse av rittvis behandling och av att métas med erkin-
nande ir statusmodellen inriktad pé att omvirdera de institutionaliserade former av
misskinnande som kan vara juridiska, legala, administrativa, yrkesetiska eller andra
former av sirbehandling genom kulturella virdemonster i forhallande till en grupp.
Fraser menar att statusmodellen har tvi dimensioner: erkinnande och fordelning.
Erkinnande handlar om samhillets statusordning medan fordelningsdimensionen
handlar om tillgdngen pa resurser som ger tilltride till ett likvirdigt deltagande.
Dessa olika dimensioner av erkinnandeprocesserna kan appliceras p& diskussionen
om vad socialisation och utbildning for demokrati innebiir, vilket skulle kunna sam-
manfattas med f6ljande:

1. att arbeta f6r erkiinnande av individens ritt till sjilvstindighet

2. att motverka kulturella virdeménster som skiktar sociala gruppers status och for
erkinnande av olika sociala gruppers lika virde

3. att verka for att alla barn och elever i alla sociala grupper tillignar sig resurser for
att kunna delta i samhillslivet.
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Dessa tre delar av handlande for erkinnande kan anknytas till demokratins sub-
stansvirden och med Bernsteins tre former av rittigheter (jfr 2.2.1). Modellerna
for erkiinnandet kan dirmed ge en anvindbar modell for att beskriva processen i en
undervisning i éverensstimmelse med de grundliggande demokrativirdena. Jag har
fort samman dessa begrepp nedan:

Niva Rittighet Erkinnandeform Demokratidimension

Individ att vixa och utvecklas individens rittigheter Frihet

Social att bli inkluderad gruppens rittigheter Rittvisa och solidaritet

Politisk att deltaga ritten att ha inflytande och ~ Make och jimlikhet
delaktighet

Hir 4r det dven nira till Marshals (jfr 2.3.1) tre dimensioner av jimlikhet, den civila,
den sociala och den politiska jimlikheten.

Erkidnnandet har en koppling till begreppsparet inkludering — exkludering som en
beskrivning av inkluderande processer. Erkinnande handlar om var man sitter sin
grins for inkludering med konsekvens att det som inte 4r inkluderat kommer att
riknas som utanfor och d& blir sddant man tar avstdnd frin. Inklusion — exklusion
ir kategorier inom erkiinnandeprocessen som representerar det pa riktigt sedda, det
som “beviljats uppehallstillstind” i en gemensam krets respektive det frimmande
och dnnu inte upptickta®. Detta 4r dnnu en aspekt av seendet i mening att jag ser det
jag erkinner existensen av. For att driva detta ett steg till kan man ocksa tala om ris-
ken for en nirsynthet i sitt erkinnande. Jag menar att man endast erkdnner det som
ligger en sjilv mycket nira. En sidan inskrinkning utmanas genom den sjilvkritiska
granskningen dir man vinder blicken mot sig sjilv for att se sig sjilv med den andres
ogon. Det fullbordade erkinnandet leder till att man utvidgar grinserna for det som
kan inkluderas.

3.3 Teorier om normer

3.3.1 Normbegreppet

Begreppet handling 4r inom olika delar av samhillsvetenskaperna knutet till begrep-
pet norm. Ett sirskilt intresse for att studera och utveckla dessa begrepp har priglat
den rittssociologiska enheten vid Lunds universitet (Hydén & Wickenberg, 2008).
Rittssociologins forskningsomride ir inriktat pd forhallandet mellan samhillets
rittsliga norm och individers och gruppers handlande. Utgdngspunkten for forsk-
ningen ir forhillandet mellan den rittsliga férordningen och handlandet. Istillet for

25 Utrycket att "bevilja uppehallstillstind” har jag fitc av Hikan Svenbro som i resonemangen varit
medtinkare och stod.
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att hantera relationen mellan ritt och handling som en kausal relation fors sociala
relationer och processer in i form av en social normbildning. Hikan Hydén be-
skrev detta som ett skeende dir rittsregeln méter virderingar, kunskaper och system-
méojligheter (Hydén, 2002). Gemensamt for olika definitioner av normbegreppet ir,
som nimnts, att norm ir en handlingsanvisning. Normen siger hur du bor handla i
en speciell situation, men normen ir inte ett psykologiskt begrepp utan ir kopplad
till ett socialt sammanhang som en social éverenskommelse om vilket sitt man bér
agera pa. Normen tillh6r vart VI som i sin tur paverkar och péverkas av vart JAG.
Hir finns kopplingar mellan ordet norm och det som anses vara normalt i det sociala
sammanhanget och till norm som en kvalitativ mattstock.

Helena Hallerstrom har studerat rektorers normer kring deras ansvar att driva
utveckling i sin verksamhet. Hon noterade att rektorer hade svért att utnyttja det
tillgiingliga handlingsutrymmet. Per Wickenberg har i sin avhandling kring miljépe-
dagogik i skolan belyst vikten av den sociala omgivningen i en skola for att utveckla
och forindra verksamheten (Wickenberg, 1999). Mans Svensson har i sin rittsso-
ciologiska avhandling kring trafikreglers efterlevnad integrerat en socialpsykologisk
modell, himtad fran Ajzen och Fischbein Theory of planned behavior, dir handlandet
ir intentionellt och péverkat av hur den sociala normen tolkas genom individens at-
tityder och behov av beteendekontroll. Hydén menar att normbegreppet kan férena
psykologiska, socialpsykologiska och sociologiska perspektiv och dirmed vara 6ppet
bade for strukturorienterade och akedrsorienterade teorier (Hydén, 2002).

Normer kan uppstd nir det finns alternativa handlingsmajligheter. De fyller en
funktion genom att reducera komplexiteten i livet (Baier & Svensson, 2009). Det
rittssociologiska synsittet innebir att soka efter sidana normer som péaverkar hand-
landet. Normer kan finnas i minga former som universella eller generella regler, i
handlingsstrategier, i antagna policydokument, i lokala arbetsplaner med mera. I
de flesta situationer och sociala ssmmanhang finns en dominerande eller hirskande
norm, som ofta kan beskrivas som tradition eller rutin — hdir gir vi som vi brukar
gora.

Arbetet med normbegreppet inom rittssociologiska enheten vid Lunds universitet
har hos Svensson lett fram till f6ljande definition (Baier & Svensson, 2009; Hydén
& Svensson, 2008a; M. Svensson, 2008):

* Normen ir en handlingsanvisning, ett imperativ
* Normen ir socialt reproducerad

* Normen uppfattas av individen som omgivningens forvintningar

I denna definition stills tre krav p& en norm utifrin bade ett juridiskt och ett sam-
hallsvetenskapligt synsitt. Samtidigt dr det en definition som, nir den sitts in i en ak-
tor-strukcurmodell, pekar pd normen mer som process 4n som tillstdind. Dirmed ror
begreppet sig frin det normbegrepp som, bland annat utifrin Parsons funktionalism,
forknippats med rollbegreppet mot ett normbegrepp influerat av interaktionistiska
teorier som fokuserar férhandling kring mening och betydelse (Wickenberg, 1999).
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Robert Axelrod lanserade, utifrin experiment inom spelteorin, begreppet me-
tanorm om en norm vars syfte ir att forstirka efterlevnad av andra normer (Axelrod,
1986). Metanormen markerar grinser for andra normer och anger hur dessa ska ef-
terlevas. I utbildningens professionella miljé dir férordningar ir riktingsvisande men
inte detaljreglerar handlandet kan metanormer f en sirskild roll. Seyla Benhabib
definierar begreppet metanorm som en norm, som alla berérda ir verens om, och
som kan avgora mer specifika normers validitet (Benhabib, 2002). Det betyder att
metanorm kan ge stéd for pedagogerna att strukturera bland andra normer. Det
pedagogiska handlandet 4r ofta intentionellt, det finns ett klart syfte bakom det pe-
dagogerna gor, men det finns ocksd ménga sitt att handla for att nd det tinkra syftet.
I detta ssmmanhang dr den typ av norm som kallas releologiska normer en passande
form (Grimen & Molander, 2008). Dessa ir inte tydliga kring vilka konkreta hand-
lingar som anvisas och ir dirfér vanliga i professionella sammanhang dir det kon-
kreta handlandet 4r éverlimnat till den professionelle.

I Foucaults diskursbegrepp handlar det mera om vad som inte bor goras for att pa
sd sdtt ringa in ett utrymme for vad som skulle kunna géras. Foucaults begrepp dis-
ciplinering syftar pd hur vi internaliserar omgivningens krav och forvintningar och
gor dem till vira egna. Normer kan di betraktas bade utifrin vad man bér gora och
utifrin vad man inte bor gora. Jon Elster har, i bockerna "Ulysses and the Sirens” och
”Ulysses Unbound” 2 skrivit om sjilvvald passivitet och forbud (Elster, 2000). Han
menar att vi ofta styrs av forbestimda ataganden, precommitments. Elsters tolkning
korresponderar vil med Foucaults tankeging. Hir rér sig sociologerna nira psyko-
login med Freuds begrepp 6verjag som en klassisk motsvarighet. Det betyder att det
kan uppsta ett glapp mellan det vi inser att vi borde gora eller av annat skil 6nskar att
vi kunde géra och det vi gér pd grund av att vi ir bundna av lojaliteter till grupper vi
tillhor. Detta glapp kan 4 andra sidan leda till normférskjutningar. Av en professio-
nell pedagog krivs stindig vaksamhet mot lojalitetsband som inte 6verensstimmer
med det barnkonventionen benimner som ”Barnets bista”. Konkret kan det handla
om svirigheter att kritisera eller anmala en kollega.

Normer ir handlandets motsvarighet till diskursens reglering av vad som ir gil-
tigt att uttrycka, genom att beskriva hur det dr passande att handla. Med Webers
diskussion om auktoritet och legitimitet kan man diskutera efterlevnad av en norm
utifrin:

e Tradition

e Auktoritet

e Rationalitet

De rationella formerna férknippar vi kanske i hogre grad med det moderna samhil-
let, samhillet efter upplysningen men vi handlar fortfarande mycket utifrin bade
tradition och auktoritet. Det traditionsstyrda handlandet kan sammanfattas med

26 Elster syftar pd att Odysseus frivilligt lit sig fjdttras till skeppets mast for att motstd sirenernas fres-
telser
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”vi gor som vi brukar”. Detta ir utan tvekan ett vanligt férekommande handlande,
som i goda fall ocksa representerar ett stadium dir en f6rindring har integrerats i
verksamhet och nya rutiner har slagit rot. Det auktoritetsstyrda handlandet dr knutet
till maktforhéllandena dir den som make styr vad och hur man ska handla. Makten
finns inte enbart i den formella organisationen pa férskolan och skolan utan dven i
informella strukturer. Ledande personer, dven de som saknar formell makeposition,
har inflytande 6ver det som sker pa en arbetsplats. Eftersom maktférhéllanden kan
variera stort mellan olika arbetsplatser kan man inte generellt bedéma betydelsen av
det auktoritetsbundna handlandet.

Nir det giller de rationella formerna av legitimering finns hos Weber tva olika for-
mer av rationella skil, virderationalitet och mélrationalitet. Weber sdg framvixandet
av en professionell byrdkrati som ett tecken pd malrationalitetens vixande betydelse i
samhillet och mer eller mindre som historiskt oundviklig. Weber uttryckte tveksam-
heter f6r en utveckling dir sakrationalitet tringde undan virdena i samhillet?’. Erich
Fromm menade att auktoritetsformerna utvecklades frdn att ha varit 6ppet synliga i
form av kung, polis, lirare och forildrar som gav tydliga 6ppna besked om vad man
skulle gora, till att bli dolda och inbyggda som outtalade férvintningar (Fromm,
1955). Det moderna samhillet har enligt Fromm skapat en fjirde form av aukto-
riet, en anonym auktoriter ("anonymous, invisible, alienated authority”) som verkar
genom kravet pd konformism. I konsekvens med detta skulle normer kommuniceras
pa ett mer subtilt sidtt som mentaliteter eller idéstrukturer.

Jiirgen Habermas anvinder begreppet livsviirld, himtat frin Husserl och den fe-
nomenologiska traditionen, som begrepp for den sociala virld som byggs av relatio-
ner och som inte ir institutionaliserad eller reglerad i férordningar och 6verenskom-
melser (Habermas, 1986). Habermas menar att skolan till stora delar varit en sidan
social virld, med plats for relationer mellan individer och inte bara en spelplats for
systemgivna roller. Skolan har dirfér, med Habermas sitt att se, gett lirarna en pe-
dagogisk frihet. Den friheten har, istillet for rittslig kontroll, reglerats av sprikliga
overenskommelser, konsensus. Det handlar om en social integration dir handlingen
sker med samtycke om situationstolkning, handlingsmal, moral och sjilvférstielse
(Andersen, 2003). Habermas pekar pd att utvecklingen gitt mot en allt hogre grad
av rittslig reglering, bide genom att flera omriden i samhillet regleras och genom att
den rittsliga regleringen blir mer detaljerad och tringer allt djupare in i de omriden
den reglerar. Han skriver "The protection of pupils’ and parents’ rights ... is bought
at the expense of a judicialization and bureaucratization that penetrates deeply into
the teaching and learning process” (Habermas, 1986). Det kan hir uppstd en spin-
ning mellan det som tillhér livsvirlden och det som tillhér systemvirlden, sirskilt
som det sociala samlivet med forankring i livsvirldsbegreppet har en stor plats i
det som tillhér demokratifrigorna. Det finns dirmed en stor risk att pedagogerna
hamnar 1 situationer med dubbla normer, en knuten till den sociala livsvirlden och

27 Zygmunt Bauman tar upp denna diskussion nir han utpekar Auschwitz som den logiska konse-
kvensen av den byrékratiska apparatens effektivitet och de humanistiska virdenas nederlag (Bau-
man, 2004).
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en knuten till det formella yrkesutévandet. Karsten Astrom har studerat parallella
normbildningsprocesser kring professionens egen normbildning och normbildning
fran myndigheter och rittsvisende (Astrém, 1988). Sidan parallellitet kan uppstd
till exempel nir Skolinspektionen, domstol, politisk styrelse, rektor eller pedagoger
sjilva tolkar liroplanen. Hir kan metanormer spela en avgorande roll.

I stillet f6r norm anvinder Martha Nussbaum uttrycket principer, men det kan
ocksa vara mojligt att tala om regel. Hennes resonemang om generella och universella
principer ir intressant. Hon gor en distinktion mellan generella och universella prin-
ciper:

Det generella stdr i motsats till det konkreta; en generell regel ticker inte bara ménga fall, den
kan tillimpas pd grund av nigon timligen okonkret karaketiristik. En universell regel 4r konkret
och kan i motsats till detta tillimpas pa samtliga fall som liknar varandra i alla relevanta avse-
enden, men en universell regel kan vara hégst konkret och dberopa inslag som sannolikt inte
kommer att upprepas (Nussbaum, 1990).

Ett exempel pé en generell regel dr: "Du ska inte géra andra minniskor nigot ont.”
Den giller i alla situationer och f6r alla, men d& det kan diskuteras vad som menas
med "ont” ir detta inte att betrakta som en konkret princip. Detta giller diremot for
regeln "Du ska inte dripa” dir det ju 4r uppenbart att det giller handlingar dir den
andre dor. Férbudet att dripa giller i alla sitcuationer med ndgra undantag, sjilvfor-
svar, krig och som rittsskipning i vissa stater. Bida typerna av regler paverkar vart sitt
att se p& handlingar. Den generella regeln kriver tolkning kring hur och nir den ska
tillimpas om den inte ska forlora sin betydelse. Den andra regeln ir entydig och all-
mingiltig med vissa av sirskild lagstiftning skapade undantag. Ett liknande exempel
pa en generell regel i skolvirlden kan vara "att inte krinka barn/elever”. Den gene-
rella regeln saknar konkretion men leder till att en mingd handlingar kan diskuteras.
En universell regel kan vara "att aldrig tala om barn och elever éver deras huvud”.

3.3.2 Normer och styrdokument

En central friga i rittssociologin dr hur normer forhéller sig till férordningar och
till handlande. Rittsordningen omfattar vildigt skilda samhillsomrdden och dirfor
finns det ingen generell modell for hur rittsnorm, social norm och handling hinger
ihop. I en studie som giller forhéllandet mellan liroplanstexter och professionellt
handlande ir den rittsliga texten inte s explicit och konkret, som till exempel ritts-
regler som giller for stold och valdsbrott. De rittsligt formulerade reglerna innehaller
ocksd ett fordelat ansvar. Detta innebir att rektorer och pedagoger i liroplanerna ges
ett direkt ansvar att aktivt arbeta med tolkning, konkretion och anpassning till lokala
forhallanden (inte minst den aktuella barn- eller elevgruppen) genom att utvirdera
och utveckla den egna verksamheten:
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Skolans verksamhet maste utvecklas s& att den svarar mot uppstillda mal. Huvudmannen har
ett givet ansvar for att s sker. Den dagliga pedagogiska ledningen av skolan och lirarnas profes-
sionella ansvar 4r forutsittningar for att skolan utvecklas kvalitativt. Detta kriver att undervis-
ningsmélen stindigt provas, resultaten f6ljs upp och utvirderas och att nya metoder prévas och
utvecklas. Ett sidant arbete mste ske i ett aktivt samspel mellan skolans personal och elever och
i nira kontakt med savil hemmen som med det omgivande samhillet. (Lpo-94, 1994 )

Dessutom innehéller skollag och liroplaner ett antal specificerade formuleringar med
direktansvar formulerade i termer av: Rekzor ska..., Liraren ska... Arbetslaget ska. ..
Liroplanerna innehéller genom att stilla ett tolkningskrav pa professionen ett sir-
skilt ansvar med tillhérande handlingsutrymme. Tidigare (jfr 2.3.1) diskuterade jag
teorin att det mellan den politiska formuleringsnivin och den professionella realise-
ringsnivan finns en transformeringsniva. Detta innebir att forhillandet mellan f6rord-
ning och pedagogers handlande paverkas av det som sker pé transformeringsnivan.

3.3.3 Normer i skolmiljo

Det finns ett omfattande intresse kring de skolor som ansetts vara framgéngsrika i
att utveckla verksamheten. Det har bland annat handlat om att beskriva hur lokala
villkor paverkar pedagogers verksamhet. Begrepp som skolkultur, skolkod och skol-
klimat anvinds for att beskriva skolans system for internt samarbete och instillning
till skolutveckling. I en forskningsoversikt beskrivs skolans kultur utifrén graden av
samverkan och professionell 6ppenhet mellan pedagogerna pa skolan (Myndigheten
for skolutveckling, 2003):

Skolor med samarbetande kultur dir varje lirares undervisningsarbete gérs synligt har en god
formaga att gripa sig an behov och krav pd utveckling. Skolor med sirbokultur (skolor dir lirarna
arbetar isolerat frin varandra, min anm.) saknar diremot en sidan sjilvférnyande forméga.

Begreppet skollultur har anvints av Ulf Blossing vid en undersokning av ngra sko-

lors arbetssociala liv dir han identifierade tre kategorier av norminriktning:

*  Kollegialt urmanande normer, utvecklingen befrimjas av att kolleger 6ppet ger och
tar emot synpunkeer pd sitt arbete

o Socialt isolerande normer, forsiktighet i relationer till kollegor och ledning och hal-
ler sig till invanda och beprévade monster i det dagliga arbetet

* Arbetssocialt utvecklande normer, utvecklingen befrimjas av elevers respons pé un-
dervisningen och att invanda handlingsménster ifrigasitts (Blossing, 2003)

Blossings bada kategorier, kollegialt utmanande normer och arbetssocialt utvecklan-
de normer, himtar séledes sin huvudsakliga utvecklingskraft frin kollegor respek-
tive frén barn/elever. Blossings kategori socialt isolerande normer (jfr begreppet sir-
bokultur ovan), som stir for avvaktande instillning till fornyelser, kan kopplas till
organisationsforskaren Chris Argyris begrepp defensiva rutiner som ett sitt att avvirja
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forindringskrav utifrin (Argyris, 1985). Detta normsystem skapar ocksi samman-
hallning inom gruppen, enad front utdt. Vi kan dven anknyta till Sundbergs (jfr
2.3.1) anvindning av begreppet appropriering i hans studie av skolors olika sitt att ta
emot och hantera liroplansreform. Det ir svdrt att dra ndgra andra sikra slutsatser
av dessa studier in att det finns olika sitt for forskolor och skolor att arbeta med ut-
veckling och fornyelse. Det gemensamma f6r de olika beskrivningarna av skolkultur
och skolkod ir att de handlar om system av normer f6r handlande pé skolan, det vill
siga vad man bor gora och vad man inte bor gora.

Professionella normer skapas genom att kunskaper och erfarenhet bearbetas i
kommunikation inom grupp och organisation. Det finns bdde en individuell och en
kollektiv del av detta. For att betraktas som normer maste de omfattas av en grupp.
Den sociala miljon i forskolorna och skolorna kan f6r det mest inte betraktas som
rent professionella miljoer. Hir kan man anknyta till Habermas diskussion kring
livsvirld och systemvirld i forskola och skola samt Astroms och Hydéns diskus-
sion om parallella normsystem (jfr 3.3.1). Det finns, férutom den professionella
normbildningen, en rad andra intressen och krafter som péverkar dessa arbetsplatser.
Minniskor triffas och umgds och skapar ett socialt umginge med varandra som f6l-
jer sociala konventioner, en umgingesetik. P4 en arbetsplats finns dessutom fackliga
intressen som péverkar vad som 4r méjligt att genomféra i yrkesutévningen. Ledning
i form av skolledare och kommunal férvaltning paverkar genom att skapa regler och
normer for arbetet och dess genomférande. Alla individer tar ocksd egna stillningsta-
ganden i viktiga frigor, grundade i sin privatetik. Genom att vi tillhér olika grupper
i samhillet omfattar vi och relaterar vi oss till olika normer som finns parallellt med
varandra i vdr omgivning. Det betyder att det pa en arbetsplats finns flera tinkbara
parallella normsystem. Jag har hir kort berért foljande:

* Professionell etik, normer som f6ljer av yrkesmissig kunskap och erfarenhet

* Facklig etik, normer utifrin vad vi med fackliga krav kan accepterar att utféra
inom ramen for vért arbete

* Forvaltningsetik, normer och krav som vér arbetsgivare och arbetsledning stiller
pa oss
* Umgingesetik, normer som vixer fram bland krav vira nirmsta arbetskamrater

* DPersonlig privatetik, normer som kommer frin vir egen uppvixt och egen livser-
farenhet

Vi kan utgd frin att pedagogen verkar i en miljo med flera lager av sammanvivda
normer som kan samverka och/eller motverka varandra. Det ir inte enbart monster
och regelbundenheter som ir intressanta hir. Forskaren méste soka efter perspektiv-
rikedomen, och di dven det som avviker och ter sig udda, eftersom detta kan inne-
halla tecken pa kommande f6rindringar. P4 en specifik arbetsplats eller arbetsgrupp
forekommer det sdledes en mer eller mindre unik uppsittning av normer som en
sammansmiltning av de normer som individerna dir har med sig frin annat hall.
Sidana lokala normsystem bildar skolans sociala normer som i det mesta motsvarar
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det andra forskare kallar skolkultur, skolkod eller skolklimat, men 4r mera inriktat pd
att beskriva regler for handlandet.

Prodemokratiska handlingar kriver en etisk drivkraft hos pedagogerna, ett etiske
imperativ. Det professionella etiska stillningstagandet 4r ett stillningstagande som
inte blundar f6r de andra normsystemen men som strivar efter att reducera dessas
paverkan om de inte dr professionellt och demokratiskt accepterbar. Kirnan i en pro-
fessionell attityd eller norm bestér av att férhilla sig Sppen och sjilvkritisk till det egna
handlandet och till grundliggande demokratiska virden. I pedagogernas professio-
nella ansvar ligger som Gutman formulerade det att uppritchélla principen om icke
repression genom att kultivera frmagan till deliberation ”...to uphold the principle
of nonrepression by cultivating the capacity for deliberation” (Gutman, 1999).

3. 4 Teorier om professionalitet

3.4.1 Begreppet profession

Vad ir professionalitet och vad kinnetecknar professionella handlingar? Inledningsvis
nimnde jag att Talcot Parsons skiljde professionellt handlande frin handlande som
drivs av personliga intressen. Det ger oss ett samband mellan professionalitet och
etik i forhéllandet till de minniskor man har kontakt med i yrkesrollen. Det finns
ingen tydlig definition av begreppet profession, vilket i sig inte behéver betyda att
det inte gdr att anvinda eller att det skulle rdda sddan otydlighet att man inte kan
vara dverens om begreppets kirna. Nigra vanliga inslag i definitionerna av professio-
nalitet dr att det 4r en yrkesanknuten kompetens som ofta kopplas till specialisering
och arbetsdelning men f6r det mesta ir forbehallen yrkesgrupper med lingre utbild-
ningar (Freidson, 2001). Anders Molander och Lars Inge Terum skiljer pa tvd si-
dor av professionsbegreppet: en organisatorisk aspekt och en performatorisk aspekt.
Den organisatoriska aspekten giller yrkesgruppens kontroll éver uppdraget. Sidan
kontroll kan uppnds med olika medel, som att ha monopol 6ver utférandet, ha en
autonomi och att ha en politiskt-juridisk auktoritet. I den performatoriska aspekten
star kraven pa kunskaper och bedomningar i fokus. Det giller d& ofta kompetenser,
i forhéllande till en klient, patient eller ett barn/elev, att hantera skeenden dir det
finns risk och osikerhet i vad konsekvenserna blir av olika handlingsval (Molander
& Terum, 2008). Formell yrkesutbildning ir inte alltid tillricklig. Det kan behvas
en erfarenhetsbaserad formiga for att kunna sirskilja fall i beddmning och avgora
av vilken insats som ska goras. Professionalitet innebir dirfér en formiga som inte
envar har tillging till eller som krivs i alla yrken. En viktig sida av professionalitet
giller erkinnande frin omgivningen. Det kan vara ett formellt erkiinnande i form av
legitimation eller behérighetskrav alternativt ett informellt uttryckt pé annat sitt.
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I flera definitioner finns ett inslag av autonomi som kan gilla bade f6r individen
och for yrkeskdrens férhéllande till omgivningen. Denna sjilvstindighet kan leda till
en aukroritetsstillning med ekonomisk-politisk position i samhillet. Dirfér méter
professionsideologin enligt Eliot Freidson opposition frin andra ideologier som for-
soker neutralisera eller kontrollera professionens position till exempel marknadsideo-
login som ir kopplad till konsumentmakten, consumerism, och kraven pé byrakratisk
kontroll av yrkesutovningen, managerialism (Freidson, 2001). Vi kan se att det yttre
trycket pd professionella grupper i Sverige, som pedagogerna, har forindrats pa detta
sitt. Det finns idag en avreglering av verksamheterna med fria valméjligheter som
skapat en form av marknadsstyrning inom férskola och skola. Samtidigt finns i den
politiska styrningen en rorelse i riktning mot 6kade krav pd dokumentation, vixande
kontrollapparat och krav pa standardiseringar. Dessa forindringar, som sammanfat-
tas i uttrycket New Public Management, kan leda till en deprofessionalisering av pe-
dagogerna (Agevall, 2008). Inom professionen kan férindringar i den hir riktningen
dirfor skapa motstdnd, uppgivenhet eller till och med uttride ur professionen. Andy
Hargreaves beskriver lirare som helt tappat engagemanget och beslutat sig for att
limna yrket eller anstillningen i fortid pa grund av att de forlorat kiinslan av mening
i yrket som resultat av politiska beslut om verksamheten (Hargreaves, 2004). Detta
drabbar, enligt Ivor Goodson, i hégre grad dem som varit i yrket linge vilket i sin
tur kan leda till att deras professionella kunskap forsvinner utan att verforas till de
yngre lirarna (Goodson, 2005). Detta kallar han ”en kollektiv minnesforlust”.

3.4.2 Pedagogers handlande och professionalitet

Undervisningen sker i métet mellan pedagogen och barnet/eleven. Relationens bety-
delse for lirande och utveckling betonas av flera forfattare (Frelin, 2008). Ann-Sof
Wedin skriver att lirararbetets mest framtridande karaktir 4r det sociala, med relatio-
nerna till barn och elever och till kollegor som de primira (Wedin, 2007). Hon lyfter
i sin 6versike av ldrares kunskaper dirmed fram den relationella kunskapens stora
betydelse. Goodson och Hargreaves talar om aktiv omsorg och erkinnandet av sivil
emotionella som kognitiva dimensioner som en av sju principer i en pedagogisk pro-
fessionalitet (Goodson, 2005). Moira von Wright skriver med utgingspunkt frin G H
Mead om en intersubjektiv viindning inom pedagogiken (von Wright, 2004). Denna
vindning innebir inte enbart att barn och elever frin att bli bemétta som objekt blir
bemdtta som subjeke. Nir barnet/eleven blir subjekt f6r pedagogen, blir foljden att
métet blir en 6msesidig process dir sdvil barn/elev som pedagog skapas och utvecklas.
Von Wright betonar i sitt resonemang att detta innebir ett grundliggande moraliskt
ansvar for pedagogen. I relationen mellan pedagog och barn/elev uppstir ofta etiska
frigestillningar som inte sillan innebir svira dilemman fér pedagogerna. Det kan
handla om handlingar som uppstar i tillfilliga situationer dir pedagogen behéver
kunna "triffa ritt” med sin handling men dir det inte finns tid att tinka efter. Liraren
maste besluta och handla vilket skapar ett akut rittviseproblem for liraren som allesd
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stills infor flera svara frégor: Vad dr riitt enligt den riittsliga normen i liiroplanen? Vad ir
ritt for den hiir eleven i den hiir situationen men ocksa i ett lingre perspektiv? Vad ér réitt
i forhéillande till alla andra elever? Gunnel Colnerud och Kjell Granstrom har i en bok,
som forebddade de svenska fackférbundens etiska principer, diskuterat yrkesetiska
konflikter (Colnerud & Granstrom, 1993). Trygve Bergem har skrivit om professio-
nalitet och etik och behandlat dessa i anknytning till pedagogers relationer till barn/
elever, forildrar, kollegor samt uppdraget frin samhillet (Bergem, 2000). Lundquists
analys om tjinstemannen som demokratins viktare ger ett statsvetenskapligt perspek-
tiv pd ansvar och virden (Lundquist, 1998). Det finns starka skil att betona vikten
av att det etiska kravet pd pedagogerna borde ha en mer framtridande roll i professi-
onsutvecklingen. I yrken som syftar till att pdverka eller behandla en annan individ 4r
socioemotionell kompetens och etisk grundhéllning av central betydelse och kan kny-
tas till ett professionellt forhallningssitt. Den danske filosofen Knud Ejler Logstrup,
som haft betydande ett inflytande p& den pedagogiska etikdebatten i Danmark men
ar relativt okiind i den svenska diskussionen, talar om vikten av omdéme:

For att kunna avgdra vad en annan minniska 4r bést betjint av, ricker det emellertid inte att
halla sig till de sociala normerna i den mening att man rittar sig efter deras ordalydelse — om de
overhuvudtaget har en sidan. Istillet behovs, som tidigare nimnts, omdéme for detta (Logstrup,

1992).

Logstrup har byggt sin moralfilosofi runt det han kallade dez etiska kraver. Han me-
nade att det i kontakten med andra finns ett inbyggt krav pa att gira det som dr biist
for den andre, som vi kan kiinna igen i barnkonventionens uttryck “barnets bista”.

Om det nimligen skall kunna leda till ett lyckat resultat f6r den andre, maste den enskilde
tinka och handla osjilviskt... Annorlunda férhller det sig med de krav som f6ljer av rddande
moral och rittsuppfattning. De handlar nimligen om utférande av mer eller mindre bestimda
handlingar. Nir de 4r utférda 4r saken ur virlden ... Det outtalade kravet diremot gér ut pa att
allt som det inbérdes forhéllandet ger den enskilde anledning att siga och gora, skall sigas och
goras, inte for den enskildes egen skull, utan for den andres skull vars liv 4r i den enskildes hand.
(Logstrup, 1992)

Logstrups resonemang pekar pd att en professionell hillning till demokratiarbetet i
forskola och skola inte kan reduceras till en samling handlingsregler, utan dven kriver
att demokratiarbetet bygger pa en diskussion om centrala virdegrundsfragor utifran
vad ett handlande for barnets bista kriver.

Pedagogernas politiskt formulerade uppdrag ir att verka fér en demokratisk fostran
och utbildning genom att tillimpa demokratiska arbetssitt. Detta ska verkstillas i det
pedagogiska handlandet, undervisningen. Pedagogens handlingsnorm innehéller en
individuell dimension i det att den professionelle dger viss suverinitet i hanterandet av
sitt uppdrag, genom att vara den som stir infor barnen och eleverna, och utifrin den-
na position ska fullgora sitt uppdrag. Pedagogen har ocksa ett rittsligt ansvar faststillt
i styrdokumenten. Lipsky (Alexandersson, 1999) beskriver det professionella hand-
lingsutrymmet for till exempel pedagoger med begreppet L-profession, som stér for
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en profession “dir den professionella rollen birs upp av kunskap om det levande”. 1
dagens forskola och skola dr den professionelle pedagogen sillan ensam, utan har som
regel en primir tillhorighet i ett nira kollektiv, i en arbetslagstillhorighet. Pedagogerna
har ocksé en arbetsplatstillhérighet som kan vara en sekundir nivé beroende pa hur
organisationen ser ut. Det 4r p& denna sekundira nivd man som regel finner rektor,
medan den primira nivén oftast saknar ett motsvarande chefsansvar.

Vi betraktar oftast kunskap som négot vi kan uttrycka, formulera och férmedla
men det finns dven kunskap som inte ir litt act finga med ord. Det kan handla om
kunskap som ”sitter i hiinderna” dir vi vet hur man ska gora, eller kunskap som man
beskriver som intuitiv, att “man bara vet”. Hos skickliga yrkesutovare, inom alla
typer av yrkesgrupper, finns en hel del sidan kunskap. Michael Polanyi utvecklade
i mitten av 1900-talet diskussionen kring denna kunskapens dolda sida, den tysta
kunskapen som bygger pa att kunskap har tvi sidor, en uttalad och en dold sida
(Gustavsson, 2000). Den kan betraktas som tyst antingen for att den 4r omedveten,
vilket kan betyda att den “nnu inte blivit formulerad, eller fér att den 4r s& komplex
att den inte gér att beskriva pd ett rittvisande sitt. I det senare fallet skulle kunskapen
riskera att forbli stum. Diskussionen kring den tysta kunskapen har visat pa ett djup
som innebir svirigheter att finga och beskriva sambanden mellan handling, kunskap
och kompetens. Den tysta kunskapen ir i relativt liten grad knuten till den formella
yrkesutbildningen, utan refererar till den kunskap som vixer fram genom erfaren-
het och dirfor kan upplevas som “det som sitter i ryggmirgen”. Hubert Dreyfus
och Stuart Dreyfus har beskrivit en utvecklingsstege som delar in expertkunskapens
framviixt i fem stadier (Dreyfus & Dreyfus, 2005):

* Nybirjare (Novice); har lirt sig, med enkla instruktioner, hur olika situationer ska
hanteras

 Avancerad nybirjare (Advanced beginner); kan med stéd skilja pé olika situationer

och tar hjilp av handlingsrdd kopplade till dessa

*  Kompetens (Competence); har fatt 5kad erfarenhet som gor det majligt att siirskilja
flera nyanser och att skilja situationer frin varandra men har fortfarande svart att
matcha handling till situation

o Skicklighet (Proficiency); ser vad som behovs och beslutar sig fér en handling

* Expert (Expertise); inte bara ser vad som behovs utan dger formagan att se sirskil-
jande nyanser och har direke tillging en bred repertoar av méjliga handlingar att
hon omedelbart vet vad som 4r ritt att gora

I denna utvecklingsstege ses inte tyst kunskap som ndgot form av magi utan som en
utvecklad form av integration mellan teoretisk kunskap och praktisk erfarenhet.
Gunnar Handal och Per Lauvés har utvecklat en modell de kallat f6r praktisk yr-
kesteori (Handal & Lauvas, 1982). De menar att pedagogen, med de begrinsningar
som hon omges av i form av ekonomiska resurser, regler, riktlinjer och liknande,
agerar utifrdn tre olika perspektiv (argument). Dessa ir teoribaserad kunskap, prak-
tikbaserad kunskap, dit de riknar erfarenhet och éverférd kunskap samt etiska virde-
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ringar. De menar att varje lirare har en praktisk teori om undervisning som subjektivt
dr den mest avgdrande faktorn f6r deras pedagogiska handlande (Handal & Lauvis,
1982). Denna praktiska teori ir inte nédvindigtvis sirskilt tydligt formulerad hos
den enskilde pedagogen och kan dven bestd av delar som inte logiskt stimmer med
varandra, men den kan ocksd ha utvecklats till ett system av genomtinkta och beprs-
vade handlingsstrategier. Deras poing ir att det 4r mojligt att utveckla den praktiska
yrkesteorin genom att analysera olika handlingssituationer. I olika situationer kan
de tre perspektiven/argumenten ges olika tyngd fo6r hur pedagogen agerar. Det ir
mojligt att tinka att olika professionella har olika benigenhet att frindra sitt hand-
lande. Den professionella kompetensen beskrivs av Schén som zeorier i handling vilka
innefattar strategier, underliggande antaganden och virden som ger pedagogen maj-
lighet att kunna handla utifrin de i situationen ridande forutsittningarna (Frelin,
20006). Vygotskys (jfr 1.4) begrepp proximalt lirande kriver att pedagogen har kom-
petens att bedoma, vad som ir det kommande i barnets lirande/utveckling, for att
kunna agera pa ett lampligt sice (Siljo, 2005). Ett begrepp som ges stor betydelse
inom pedagogiken ir reflektion Sver det pedagogiska handlandet.

En sirskild gren av forskningen om pedagogers professionalitet kallas for Zeachers
Thinking som intresserat sig just for lirarnas tinkande till exempel vid planering av
arbetet. P4 senare ar har man inom denna forskningsinriktning utvecklat perspekti-
vet genom att betrakta lirares tinkande och handlande som s& nira sammanhing-
ande att man hellre borde tala om Zeachers Thinking and Professional Action (Andrén,
2008). Maria Andrén beskriver Cardells modell, dir lirares tinkande och handlande
beskrivs som ett strateginit, dir pedagogen i varje moment har tillging till alterna-
tiva handlingar. Beslut om handling gir via ett antal val i flera steg med olika kombi-
nationsméjligheter under vigen. Situationer dir tanke och handling hinger s nira
samman att det inte gir att uppfatta nigot avstdnd mellan situationen, som utldser
handlingen, och sjilva handlingen, pdminner om den expertnivé som Dreyfuss och
Dreyfuss beskrev. Detta sitt att beskriva pedagogisk professionell handling betyder
att det finns en stor mingd dverviganden och beslut som pedagogen kan ta sig forbi
nir det krivs omedelbar handling. I sddana situationer kan intention ha en styrande
funktion. Andrén referar till Perti Kansanens distinktion mellan intention och syfte,
dir intention stdr for ett bredare mél, medan syfte ir inriktat pd det som finns i
liroplaner och kursplaner (Andrén, 2008). Hir handlar det om handlingsval i en
situation som da kriver situationell handlingsberedskap och som kan beskrivas som
situerad reflektion till skillnad frdn en reflektion som kan dga rum efterdt i en utvir-
derande och efterhandsprévande reflektion. Enligt Andrén skiljer Kansanen mellan
tre nivier av medvetande. Den f6rsta medvetandenivén ir inriktad pa gorandet och
sker direkt i handlingen utan egentlig reflektion, den andra medvetandenivén inne-
bir en reflektion som kriver tillging till pedagogiska begrepp och modeller for att
analysera det som skett eller det som planeras ske. P4 en tredje medvetandenivd, som
dr en metanivd, kan pedagogen reflektera Gver sina egna teoretiska modeller. I diskus-
sionen om begreppen socialisation och utbildning skiljde jag mellan medvetna och
omedvetna handlingar (jfr 2.2.2). Kansanens dtskillnad mellan intention och syfte

79



och tre medvetandenivier i handlandet ger oss flera dimensioner av det pedagogen

gor nir hon/han i métet med barn och elever.

Barnet/eleven lir dock uppfatta att allt som pedagogen gor har syftet att utdva
paverkan. Det som skiljer ut pedagogerna som grupp ir just att de i sin profession
arbetar med pedagogisk paverkan i form av undervisning®. Detta betyder att det
finns ett externt beslutat mél i form av liroplan och kursplan. I den pedagogiska
handlingen ingdr att utveckla en egenreflektion 6ver det som sker i forskolans och
skolans miljs. Det finns flera svarigheter férknippade med att synliggéra och isolera
pedagogiska handlingar. En svérighet bestar i att synliggora handlingar som ir im-
manenta® och invivda i sjilva situationen, organisationen eller i allt sddant som vi
tar for givet och som med Fromms diskussion om anonym auktoritet omger oss utan
att vara uppenbart synligt (jfr 3.3.1). En annan svarighet i att synliggora pedago-
gernas handlande hiinger ihop med begreppet tyst kunskap och professionalitetens
expertnivi. Pedagogiska handlingar kan vara sd komplexa att det inte gir att beskriva
dem. En tredje svérighet kring att synliggéra pedagogiska handlingar handlar om
tidsdimensionen i det pedagogiska handlandet. De kunskaper och kompetenser som
beskrivs i liro- och kursplaner ir resultat av ldngvariga lirande- och utvecklingspro-
cesser. Det betyder att lirandet ska ses som nigot som sker genom sammanhingande
kedjor av pa varandra byggande sma steg i lingre processer. Det pedagogiska hand-
landet #r uppbyggt av enstaka handlingar men maste betraktas som en i tid utdragen
handling®.

Utifrin de presenterade tankarna om profession, utbildning och socialisation me-
nar jag att man kan beskriva pedagogisk professionalitet som sammansatt av tre olika
kompetenser i:

* Bedimningskompetens, att se behov hos barn och elever och férena dessa med mal-
sittningar i styrdokument. Hit hor krav pd moraliskt omdéme

* Handlingskompetens, att ha tillgdng till arbetssitt och metoder och formaga att
anpassa sitt handlande bédde till den omedelbara situationen och dill att kunna
planera och genomféra lainga sammanhingande block av aktiviteter.

* Reflektionskompetens, att ha formaga till djup och bredd i reflektion. Denna kan
ske pd en primir nivd med tillgéng till pedagogiska begrepp och modeller, och pa
en metanivd med tillging till vetenskapligt baserad kritisk reflektion 6ver egna
handlingsval.

28 Bernstein menar att pedagogisk praktik handlar om olika former av kulturell reproduktion-produk-
tion och dirfér omfattar en rad olika yrkesgrupper (Bernstein, 1996).

29 PJ Odman definierar immanent pedagogik som "alla de former av smygande pedagogik som genom-
syrar vira liv. Det rér sig alltsd om en i situationen inneboende pedagogik, vilken sillan eller aldrig
medvetandegdrs som paverkan.”

30 Hir finns en problematik i utvirdering av pedagogisk verksamhet som betyder att det ér ytterst
svért att isolera moment i undervisning och pavisa deras betydelse for ett resultat. Effekter av under-
visning kan dven uppsta lingt efter avslutad skolging kanske genom att en adderande komponent,
en erfarenhet, ger liv &t samralet som skett i klassrummet flera ar tidigare.
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3.4.3 Pedagogisk handling och normer

Samhillet genomgar en professionalisering och traditionella maktcentra som politik
och korporationer tycks forlora make till professionerna. Det handlar om f6rind-
ringar som hinger ihop med den 6kade komplexiteten i ett samhille, dir vi i allt
storre grad ir globalt knutna till varandra i komplicerade relationer. Det har blivit
svérare att fatta beslut utan experters deltagande. Pedagogerna, som samtidigt 4r en
professionell grupp och en grupp med en viktig funktion f6r demokratin, blir dirfor
ett spinnande tema f6r en normanalys.

Nir man studerar handlande i givna situationer kommer man att uppticka att
vissa handlingar upprepas och att det gar att beskriva monster i denna process. Det
ar ldte ate i dessa monster se uttryck for det som 4r professionellt och d4rmed anvinda
sidana regelbundenheter som utgéngspunkt for professionell teori (jfr 3.1.3). Det
finns andra perspektiv pad professionellt handlande som framhéller den komplexa
sammanvivningen av (teoretisk) kunskap, virderingar och erfarenheter (Dreyfus &
Dreyfus, 2005; Handal & Lauvas, 1982; Nielsen & Kvale, 1999). Det ir troligt att
normer kan ordnas i en normhierarki dir vissa normer har mera 6verordnad position
som ett slags metanormer. Fér pedagogerna skulle en sidan metanorm enkelt ut-
tryckt kunna vara "Lyssna pa barnet!”. Om man verkligen lyssnar p& barnen och ser
deras behov kan det komma i motsittning till traditionella normer, till exempel med
normer som att man mdste hélla pa fasta mattider pd forskolan eller att man maste
gora sin lixa. Aven om normer bland annat tjinar syftet att forenkla komplexiteten i
livet genom att férmedla regler f6r vad vi ska gora i olika situationer, miste man indé
inse att manga situationer innehéller olika alternativ som kan rymmas under samma
metanormer. Inte minst i professionella situationer, dir ett kinnetecken pa profes-
sionalitet dr forméga att urskilja manga visentliga detaljer, krivs formaga att han-
tera stor informationsmingd i samband med handlingsbeslut (Dreyfus & Dreyfus,
2005).

De pedagogiska handlingarna ir ofta invivda i sammanhang och kan vara sivil,
planerade och ingd i en pedagogisk strategi, som att vara handlingar som oférutsett
intriffar. Pedagogen befinner sig ofta i situationer dir det inte finns tid att tinka efter
och dir det handlar om att kunna "triffa rict” med sin handling. Lararen méste be-
sluta och handla, vilket skapar ett akut rittviseproblem dir ldraren ska handla utifrén
problemet: Vad ir ritt enligt den rittsliga normen och vad ir ritt for den hir eleven
i den hir situationen, men ocksa i ett lingre perspektiv, och dessutom vad ar ritt i
forhéllande till alla andra elever? Detta ir ett pedagogiskt dilemma av den typ som
inte har ett ritt svar.

Mitt exempel med "Lyssna pa barnet’-normen ir en handlingsanvisning som inte
finns direke i liroplanerna men som kan hirledas till liroplanens text om akening for
den enskilda individen:

Var och en som verkar inom skolan skall frimja aktning foér varje minniskas egenvirde och for
vér gemensamma mil;jd.
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och till liroplanernas uppmaning:

Liraren ska

* utgd frén varje enskild individs behov, férutsittningar, erfarenheter och tinkande

e se till att alla elever oavsett kon, och social bakgrund och kulturell bakgrund far ett reellt
inflytande

Liroplanernas formuleringar 4r med Nussbaums begrepp generella principer som
kan tolkas till en handlingsnorm till exempel ”Lyssna pa barnet!”. Frigan ir om
detta i sin tur kan kallas for en generell eller universell regel. Det 4r majligt att gora
en dnnu tydligare regel som: "Varje dag ska pedagogen lyssna pd och samtala med
varje barn/elev!” I den forsta formuleringen menar jag att den kan betecknas som en
metanorm pa si site act den kan tillimpas som en i alla situationer relevant friga:
"Har jag lyssnat pa barnen nu?” I den andra formuleringen har den omvandlats till
en handlingsregel som kan bockas av efter dagens slut, men som dirf6r ocksa har den
begrinsning som f6ljer av Logstrups resonemang ovan (jfr 3.4.2). I den professio-
nella diskussionen behévs utrymme f6r en process dir pedagogerna arbetar med tra-
ditionen. En process, som med férankring i styrdokument, kan forindra, bekrifta,
rekonstruera och opponera det som blivit tradition och norm.

Staten ir forutom att besluta om mal intresserad av att dessa uppnas och till kost-
nader som man anser sig kunna bira. Successivt har styrningen av verksamheten
dirfor dndrat fokus fran att betona mil till att styra genom resultatbedomning. I den
politiska retoriken mirks detta till exempel som kritik och ifrigasittande av verksam-
heten. Organisatoriskt har man, med férebild frin Storbritannien, infért skolinspek-
tioner. Den nuvarande regeringen genomférde en kraftig 6kning av inspektionerna
och inrittade hirtill en sirskild myndighet, Skolinspektionen. Detta innebir ocksd
att staten tagit en storre roll i tolkningen av mélen genom att ha operationaliserat
mélen i mit- eller observera kriterier i syfte att kunna utvirdera dem. Ett inslag i
kontrollpolitiken #4r den betydelse man tilldelar verksamheternas utvirderingsarbete
genom kraven pé lokal utvirdering och kvalitetsredovisning. Hir kan man anknyta
till Foucaults historiska studier av maktutévning. Han beskriver en utveckling fran
1700- och 1800- talens institutionaliserade former av makt och kontroll i form av
inspirrning och institutionalisering genom mentalsjukhus, skola och fingelse. I var
historiska tid har dessa institutioner delvis ersatts med egenkontroll. Mentalpatienter
bor i ligenhet och sjilvmedicinerar, fingelseinterner bor hemma med fotboja. For
skolans del handlar det om att utvirdera sig sjilv, men ocksd om skolan som delvis
ersatts med det livslinga utbildandets informella och non-formella lirandesituatio-
ner. I USA finns en liten men uppmirksammad grupp elever som undervisas i hem-
met av férildrarna (home schooling). Deleuze skriver om denna utveckling som han
benimner kontrollsamhillena (Deleuze).

Ett sociologiskt perspektiv pa professionalitet riktar intresset mot normer for age-
randet och mot hur en grupp inom en profession uppritthéller och utvecklar den
kollektiva kompetensen. Normer star hir for kollektivt férankrade uppfattningar om
vad som ir ritt handlande i speciella situationer. Normer i sociala sammanhang har
tv funktioner, dels att vara en handlingsanvisning, dels att halla samman gruppen.
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Med handlingsanvisning avses vad man forvintas gora givet en viss situation (Hydén,
2002). Professionella handlingsanvisningar har i huvudsak karaktir av strategiska el-
ler intentionella anvisningar. I en professionell miljo blir faststillda manualer ett hot
mot den professionella autonomin. Utbildningen av pedagoger har férindrats i rike-
ning att utbilda professionella med férmaga att utifrin grundliggande idéer och vir-
deringar resonera sig fram till en limplig handling. Det har dock skett en férindring
och dter finns krav pd manualer och firdiga program inom vérd, omsorg och skola?'.
Normernas andra funktion 4r att hilla samman en grupp sa att den som alltfor starke
bryter mot en etablerad norm kan uteslutas ur gruppen. Tydligaste exemplen pd
detta kan man finna inom yrken med faststillda behorigheter och legitimationer,
men uteslutnings- eller inkluderingsfunktionen finns inom flera yrkesgrupper.

Fér att synliggéra normerna har Hydén lyft fram tre dimensioner av en norm.
Dessa idr Virdedimensionen, som ir forknippad med viljan att dstadkomma nigot
med en tilltdnke handling, Kunskapsdimensionen som ir kopplad till kunnandet och
formdgan att utfora denna handling och Systemdimensionen som hinger ihop med
yttre forutsittningar som resurser och rittsliga mojligheter (Hydén, 2002). Tillimpat
pa utbildningens demokratiuppdrag betyder det att virdedimensionen handlar om
hur viktig demokratifrigan ir fér pedagogerna i planering och genomférande av
aktiviteter, kunskapsdimensionen handlar om pedagogernas kompetens att arbeta
med demokrati i utbildningen och systemdimensionen handlar om hur pedagogen
uppfattar forutsictningar och méjligheter till exempel tillging pa resurser och be-
grinsningar i form av arbetsritt och liknande.

I forskning kring lirares och andra professionellas handlande finns tvd huvudfi-
ror. Det ir 4 ena sidan handlingsinriktade teorier som resonerar utifrin individens
val av handling, och 4 andra sidan systeminriktade teorier som fokuserar de omgiv-
ningsbetingelserna under vilka individen handlar. Ménga forskare strivar efter att
kombinera individens méjligheter att sjilvstindigt agera och dirmed ha ansvar for
sina handlingar med en insike i de yttre forutsittningarnas ménga génger stora infly-
tande pd val av handling. Normbegreppet kan erbjuda en sdidan méjlig utvig ur det
som annars litt blir en logisk filla runt s6kandet efter orsaker och effekter.

3.4.4 Pedagogik baserad pé erkinnandet

Det ir sparsamt med litteratur som knutit samman pedagogik med begreppet erkiin-
nande. Eva Grandelius har i en magisteruppsats skrivit om erkinnandet som en di-
mension av férhallningssitt i métet mellan barn och pedagog i forskolan (Grandelius,
2007). Hon pekar bland annat pé foérhallandet mellan erkinnandet, intersubjekti-
vitet och forskollirarnas kommunikativa hallning i métet med barnen. Heidegren
nimner i sin bok om erkdnnande ocksa en artikel om relationer i férskola och en om
erkinnande av lirarprofessionen (Heidegren, 2009). Bida dessa artiklar har intres-

31 En del gir under beteckningar av evidensbaserade metoder, best practice.och bench marking. Dessa
metoder kommer ursprungligen frin produktionsindustrin.
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santa perspektiv pa hur begreppet erkiinnande tillimpas i olika situationer. Artikeln
om férskolan handlar om hur forskare genom analyser av korta videosekvenser fann
att samspelet mellan pedagoger och barn kunde analyseras utifrén en polarisering
fran sringa ol rymliga dialogprocesser. Dir de tringa processerna var tillrittavisande
och begrinsande medan de rymliga dialogprocesserna fungerade som éppnande och
nyfiket utforskande i férhallande till barnet.

I en studie av nio skolor i socialt utsatta omriden anvinder Nixon begreppet
pedagogy of recogniton som uttryck fo6r en pedagogik som kombinerar erkinnande
av olikheter med att verka for empowerment (Nixon, Martin, Mckeown, & Ranson,
1997). Studien ir intressant for att den undersokt pedagogisk professionalitet i for-
hallande till undervisning och lirande i socialt utsatta omridena, bland annat genom
att studera hur man férklarar det misslyckade lirandet (failure). Man menade att en
ny pedagogisk professionalitet hiller pd att utvecklas som bland annat bygger pé ett
mera flexibelt och interaktivt forhallningssitt i forhillande till savil elever som det
omgivande samhillet 4n den traditionella professionaliteten som bygger pa auktori-
tet och didakrisk skicklighet.

I en mer omfattande tysk antologi, Pidagogik der Anerkennung, behandlas olika
aspekter pa erkinnandets pedagogik (Hafeneger, Henkenborg, & Scherr, 2007).
Albert Scherr skissar i ett av bidragen ndgra huvuddrag i en pedagogik som bygger
pa erkinnandet:

* att soka mojliga alternativ till den dominerande kulturen
* att se barn/elever som aktiva subjekt

* att se varje barn/elever som en unik individ och inte som ndgon vars identitet r

forknippad med en viss grupptillhérighet
* att i undervisningen ta vara pd varje barns/elevs kunskaper och erfarenheter
* att satsa pa dialogisk praktik som syftar till att fa de tysta att tala

Mycket av detta kiinns igen frin den pedagogiska diskussionen hos oss i Sverige, men
jag tror att begreppet erkinnande med sin férankring i den kontinentala socialfiloso-
fin kan stimulera och 6ppna fér nya perspektiv i var pedagogiska diskussion.

3.5 Sammanfattning

Jag har i avhandlingen anvint akeor-struktur baserade férklaringar. Det betyder
att skeenden och handlingar huvudsakligen forstds som samspel och processer.
Pedagogernas handlande ir en helhet omfattande sdvil de medvetna undervisnings-
handlingarna som den péverkan som sker genom pedagogernas sitt att vara. Varje
situation har sin unika sammansittning av variabler och krafter som bidrar till att
det uppstér lokala skillnader mellan férskolor och skolor. I diskussionen om hand-
landet har frigan om méjligheten av ett fritt eller nyskapande handlande stillts som
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kontrast till att virt handlande ir fingat i konventioner och strukturella villkor. For
att mojliggdra sddana handlingar som ndgot annat 4n en slumpmaissig nyck ir ett
individuellt moraliskt 6vervigande en méjlighet.

I rittssociologisk teori placeras normbegreppet mellan akeér och struktur och kan
di forstds som en tredje position som binder samman eller Gverbrygger avstindet
mellan strukturella faktorer och individuella faktorer i handlandet. Om sjilva hand-
lingen uttrycks som det faktiska girar och det lagbundna, i virt fall det ritsliga,
uttrycks som det som ska goras kan normen uttryckas som det som bir goras utifrin
hur individen uppfattar omgivningens forvintningar pa handlingen.

Jag har valt att koppla interaktionen mellan pedagogen och barn/elever i den
pedagogiska processen till begreppet erkinnande. Erkinnandet beskriver en process
med olika dimensioner. Den f6rsta innebir identifikation och erkinnande av att den
andre finns oberoende av mig sjilv. I erkiinnandets andra dimension innebir det om
att ldra kinna sig sjilv genom den andre och att erkinna sin egen betydelse for an-
dra. En tredje dimension handlar om 6msesidigt erkinnande av varandras likavirde
som leder till en hégre grad av inkludering. Processen har en negativ motsvarighet i
handlingar som istillet for att leda mot 6kat erkiinnande innebir misskinnande eller
krinkning av den andre. Erkiinnandeprocessen giller inte enbart om det som sker pd
individuell nivd, mellan till exempel pedagog och barnet/eleven, utan dven om det
som sker pd gruppnivd och pa sambhillelig niva. Jag har valt att &skidliggora detta
genom att kombinera teorierna om erkinnande med utbildningens demokratiska
uppdrag och med Bernsteins modell for demokratiska rittigheter i en pedagogisk
process med f6ljande schema:

Niva Rittighet Erkinnandeform Demokratidimension

Individ att viixa och utvecklas individens rittigheter Frihet

Social att bli inkluderad gruppens rittigheter Rittvisa och solidaritet

Politisk att deltaga ritten att ha inflytande och ~ Makt och jimlikhet
delaktighet

Det professionella ansvaret innebir att pedagogerna ges ett handlingsutrymme for
sin undervisning. Utifrén olika definitioner av professionalitet har jag sammanfattat
en pedagogisk professionalitet i tre kompetenser:

* Bedimningskompetens

* Handlingskompetens.

* Reflektionskompetens

Pedagogisk professionalitet 4r en komplex sammansittning av kunskap, erfarenhet
och omdéme. Pedagoger har genom att handla éven i situationer dir de inte si-

kert kiinner konsekvenserna insikter i denna komplexitet i undervisningens praktik.
Syftet med avhandlingens empiriska undersskning har varit att finga denna.
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KAPITEL 4

Metod

Mitt uppdrag som projektledare och koordinator f6r Lunds demokratiprojekt gav
mig en gynnsam situation for att forska kring pedagogers arbete med demokratiupp-
draget. Jag fick tillfille att samarbeta med och f6lja en grupp engagerade pedagoger
bide som forskare och som projektkoordinator. Det innebar att jag hade dubbla
roller i forhéllande till pedagogerna i undersskningen. Forutom val av teoretisk ram
och val av metod stillde detta krav pd att jag gav sirskild akt p& denna problematik.
I metodavsnittet diskuterar jag dirfor foljande tvd huvudfragor:

1. Hur skulle jag hantera svarigheter som kunde uppstd i och med att jag hade
dubbla roller i forhallandet till den grupp pedagoger som ingir i undersokning-
en?

2. Vilka empiriska metoder passar till omridet och forskningsfrigorna?

Den férsta frigan handlar om forskarens forhallande till den specifika verklighet som
dr foremal for studien. Den andra frigan handlar om hur jag kunde ta vara pa den
unika méojlighet att samla material till min forskning som jag fick genom kontakten
med pedagogerna i projekten och deras kunskaper och erfarenheter. For att hantera
detta behévde jag metoder, med forankring i de teoretiska stillningstaganden jag
gjort, som bidrog till att insamling och dokumentation kunde genomféras pé ett
korreke och sikert sitt.

4.1 Forskaren och forhallandet till den studerade
verkligheten

I all samhillsvetenskaplig forskning upptrider problemet att forskaren sjilv ir eller
blir en del av det som underséks. Vi vet att alla former av relationer péverkar den
sociala situation som de utspelar sig i och att forskares intride i en social milj6 hirvid
inte 4r ett undantag. Jag var inte ensam om att stillas inf6r fragor kring férhéllandet
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mellan forskare och de minniskor forskaren méter i sin forskning. I den klassiska
samhillvetenskapliga litteraturen finns exempel pa detta. Med "Hawthorne-effek-
ten”, uppkallad efter en studie som George Caspar Homans ledde pd 1920-talet
kring hur olika faktorer paverkar produktiviteten i en fabrik, menas att sjilva fo-
reteelsen att ndgot undersoks dr den faktor som férklarar stérsta delen av resultatet
(Riley, 1963). Det som hinde var att den grupp kvinnliga arbetare som var un-
dersokningsgrupp blev s stimulerade av forskarnas intresse, att detta ledde till att
produktionen kade i stort sett oavsett hur forskarna manipulerade de faktorer som
man tinkt studera. Nir man till exempel ville underséka hur ldnga rasterna borde
vara och stegvis kortade rastens lingd fortsatte produktiviteten att dka till forskarnas
forvéning. En del av forklaringen efterit handlade om att man separerat den grupp
man ville underséka frin de andra arbetarna och dirmed dstadkommit en positiv
segregering, de var en utvald grupp. Ett sirskilt intresse var riktat mot dem. Detta
fenomen ir vil kiint dven i andra situationer och nir man numera vill indra nigot ir
detta, att rikta intresset mot frigan en viktig del av processen. Inledningsvis kan en
forsta dtgird vara att bérja prata om saken och att, som man siger "sitta frigan pd
agendan”. I min studie var jag intresserad av pedagoger som kunde se och diskutera
demokratiuppdraget och deras engagemang i ett demokratiprojekt borde dirfér bli
en fordel. Det var en aktuell friga f6r dem och det stéd och de svirigheter som de
motte nir de genomfdrde sina projektet var sidant jag ville ta del av.

En annan klassisk studie som blivit omdebatterad ir den forskning som Margaret
Mead publicerade 1928 i studien ”Coming of age in Samoa”. Mead var under en stor
del av 1900-talet en ledande socialantropolog och hennes studie frin Samoa hade
stort genomslag. Resultat och metoder kom emellertid att kraftigt ifrégasittas 1983,
fem r efter hennes déd, av Morgan Freeman i boken "Margaret Mead and Samoa:
The Making and Unmaking of an Anthropological Myth”. Det ir, efter ldsning av
Freemans bok, svdrt att ta stillning i frigan. D4 Freemans bok publicerades efter
Meads dod innebir det att vi inte kan hora hennes egen berittelse. Det som hinde,
enligt Freeman, var att Mead antingen blev férd bakom ljuset av de tva tondriga
flickor hon baserade en stor del av sin studie pé eller att hon gav en missvisande
rapport om vad hon egentligen observerat. Oavsett sanningshalten i flickornas berit-
telser och Meads tolkning av dessa kan man fundera pd om tva individer utgor ett
tillrdckligt urval for slutsatser i en studie av levnadsvanor i en frimmande kultur.

I mitt fall hade jag inte bara rollen som forskare utan idven rollen som projektle-
dare i min relation till de pedagoger som ingdr i min undersékning. Jag blev tvungen
att fundera pé frigor som:

* D3 vilket sdtt kan min roll som projektledare paverka processerna jag studerar?

* Kan intervjusvaren pdverkas av att jag och pedagogerna ocksé hade kontakt med
varandra inom utvecklingsprojektet?

Frigorna bekymrade mig och jag insdg frin bérjan att jag behovde tydliggora skill-

naden mellan de tva rollerna och att forskningsdelen behovde vara si oberoende

som mojligt av mina intressen i projektet. Det betydde att jag inte kunde forska

kring frigor som var direkt relaterade till genomforandet av de olika projekten, deras
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planering, genomférande och de resultat de ledde till. Istillet vinde jag mitt forsk-
ningsintresse mot pedagogernas handlande och tinkande kring deras arbete med
liroplanens demokratiuppdrag. De pedagoger jag hade kontakt med var en grupp
som, enligt min mening, limpade sig f6r den hir typen av frigestillningar genom
att de var intresserade av demokratifrdgor och under projekttiden var sirskilt enga-
gerade i sitt demokratiuppdrag. Jag sig projektet som ett tillfille att diskutera och
stilla frigor kring pedagogernas roll for demokratin. Jag sig ocksé en fordel i situa-
tionen genom att jag hade stor insikt och goda forkunskaper i den verklighet som
pedagogerna arbetar i. Det fanns, tyckte jag, bade faror och férdelar i den situation
jag befann mig.

Meads Samoastudie och Homans Hawthornestudie ir tvd exempel som illustrerar
att relationen mellan forskaren och de personer hon/han méter i sin forskning kan
ha en avgorande inverkan pa observationerna. D3 det 4r svirt att samla in nya data
utan att vara i kontakt med dem det handlar om ir detta en friga som forskare maste
forhalla sig till vid val av forskningsdesign, metod, genomférande och teoretisk bas
for studien. En forskare som bygger sitt arbete pd andras observationer kan majli-
gen slippa att sjilv hantera problematiken. I min studie fanns en risk att jag genom
min kontakt med de intervjuade paverkade dem si att de medvetet eller omedvetet
kunde ge mig de svar de trodde jag ville ha. Denna risk finns i alla intervjusituationer
och stiller dirfor krav pa intervjuarens situationella handlande. En intervjuare som
kommer utifrin med den distans till de intervjuade detta innebir paverkar nimligen
ocksa de intervjuade, vilket var fallet bdde i Homans och Meads studier. Det handlar
sdledes om vad som hinder i situationen och vilka férutsittningar som finns. Det 4r
troligt att tva olika intervjuare far olika svar frin samma personer. I min studie, dir
jag forsokte forstd pedagogers tinkande och handlande, menar jag att det var mer
fordel dn nackdel f6r mig att ha den insike och férankring som min position gav
mig. Det gav mig stor forforstdelse och det underlittade f6r mig att jag sjilv kinde
mig hemma i verksamheten och miljéerna. Jag var inte en helt utifrin kommande
forskare och hoppas att jag dirfor inte heller upplevdes som en frimling, vars motiv
man inte kunde vara siker pd.

Det finns forskningsriktningar dir inifrénperspektivet 4r den birande metodi-
ken. En sidan ir aktionsforskningen, som idag har stor betydelse framforallt inom
pedagogiken. Aktionsforskning har varit ett begrepp sedan 1920-talet. Fram il
runt 1950 var aktionsforskning en metod dir forskare testade teorier och hypote-
ser i verkliga sammanhang. Direfter blev aktionsforskning ett begrepp for studier,
dir praktiker sjilva testade pedagogiska teorier i sin egen verksamhet (Carr, 2007).
Min studie uppfyller inte det viktigaste kriteriet f6r aktionsforskning: att prakti-
kerna sjilva ir direke deltagande i forskningsarbetet och sjilva zr forskarna (McNiff
& Whitehead, 2002). Om jag forskat kring att genomféra utvecklingsprojekt om
demokrati kunde det ddremot ha klassificerats som aktionsforskning. De pedagoger
som medverkade bedrev diremot sjilva en studie av sina projekt vilken har tydliga
drag av aktionsforskning i och med att de dokumenterade sina projekt pa det sitt
de gjorde. Deras projektrapporter finns samlade i en skriftlig rapport frin Lunds
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kommun (Lunds kommun 2008). De deltagande pedagogerna hade genom sitt del-
tagande i Demokratiprojektet ekonomiska bidrag och stod for sitt projektarbete.
Den forskning jag genomférde var riktad mot att beskriva och f6rstd villkoren for
det professionella handlande som ir forknippade med demokratiuppdraget och var
ddrmed till storsta delen separerad frin mitt uppdrag som projektledare. Kopplingen
mellan projekt och forskning handlade f6r mig om att pedagogerna fick omfattande
insikter och erfarenheter, genom att de var sirskilt uppmirksamma pa demokratifra-
gor, som gav mig stora mojligheter som forskare

Det var 4indé ofrankomligt att det fanns risker att mitt engagemang i demokra-
tiprojektet och att min relation till deltagarna skulle kunna paverka min forskning.
Den forsta risken var att jag inte kunde se tillrickligt kritiskt pd intervjuerna utan
fick ett begrinsat tunnelseende. Den andra risken var att de, eftersom vi var anstillda
i samma kommun, kinde ett sd besvirande beroende att det péverkade hur de svara-
de. Den tredje risken var att de intervjuade kunde “lisa mig” sd att de gav mig de svar
de tinkte att jag ville ha. En liknande situation beskrivs i en annan rittssociologisk
avhandling av Helena Hallerstrom (Hallerstrém, 2006). I det fallet tillfrigades de in-
tervjuade av forfattarens handledare om vilken betydelse det hade haft att forfattaren
hade dubbla roller i forhéllande till dem. Svaren var, med ett undantag, positiva och
handledaren var évertygad att de dubbla rollerna dir inte haft nigon negativ inver-
kan pd intervjusituationerna. I mitt fall tillhérde 20 av de 24 deltagande projekten
en annan kommunal forvaltning dn den dir jag sjilv har min anstillning och i inget
fall var jag arbetsledare for nigon av dem. Medveten om riskerna har jag forsoke att
i bdda mina roller handla sd ppet och irligt som jag férmétt. Forskningen handlade
om att ta vara pa det tillfille som demokratiprojektet innebar att félja en grupp
pedagoger och méta deras tankar och sitt att se pd sitt eget agerande i deras arbete
med demokratiuppdraget. Det fanns inget egentligt gemensamt intresse mellan mitt
intresse i att projekten skulle n sina respektive projektmal och mitt intresse att ta del
av pedagogernas professionella kunskap. Jag genomférde inte ndgon intervenerande
studie, dir jag skulle studera effekter av ndgon kontrollerad variabel eller gora jaimfo-
rande studier med andra grupper av pedagoger. Jag menar att jag med mitt uppligg
avgrinsat forskningsintresse frin projektintresse for att undvika sammanblandning
av rollerna. Det var viktigt att frin bérjan informera om mina tvé roller for delta-
garna och att tydligt markera nir det var dags for forskningsintervjuer. Det senare
markerades dessutom sirskilt genom att gruppintervjuerna genomférdes i lokaler
pa universitetet. De individuella intervjuerna genomférdes hos respektive pedagog i
deras forskola eller skola i miljéer dir de kiinde sig hemma.

Jag vill ocksd peka pé att min roll i férhéillande till deltagarna och till forsknings-
omridet innebar en férdel i den insikt jag férvirvat genom mitt arbete. I den herme-
neutiska traditionen ir forstdelse och forforstdelse centrala begrepp. Forforstdelse ger
forskaren mojlighet att bedéma och virdera. Svérigheterna att tolka andra minnis-
kor kan illustreras av Margaret Meads forskning som, om kritiken ir riktig, belastas
av att Mead inte kunde virdera de berittelser hon nedtecknade pi grund av att hon
saknade en kritisk forforstdelse. Detta illustrerar problemet med att frin en extern
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position tolka och forstd ett fenomen. Utifrénférhillandet kan handla om sociala,
rumsliga eller tidsmissiga avstdnd. I det perspektivet kan en nira, eller intern, po-
sition vara en fordel for forskaren men denna position innebir 4 sin sida en risk att
bli hemmablind. I en studie som bedrivs inom ett omrade forskaren sjilv idr verksam
blir det viktigt att striva efter en kritisk distans. I forskningsprocessen ger teori och
andras forskning perspektiv pa den egna forskningen. For mig har det dirfor varit
en stor hjilp att lisa forfattare som Foucault, Gadamer, Habermas och Ricoeur vilka
i sina texter visat betydelsen av kritiskt analyserande. En annan typ av vetenskaplig
oppenhet kan illustreras av Karl Poppers falsifikationskrav (Popper, 1968). Popper
menade att en teori for att bli behandlad som vetenskaplig maste kunna falsifieras,
det vill siga kunna vederliggas. Det kan vara ldtt att hitta stéd for en teori, dven si-
dant som kan anses vara helt galet, men det ir svarare att 6ppet visa vad som skulle
kunna vederligga densamma. Jag tolkar detta inte som ett kriterium f6r kvantitativa
studier med mitbarhetskrav, utan mer som att det #r viktigt att vara 6ppen for kritik,
att aktivt leta efter alternativa tolkningar och avvikande observationer bide inom det
egna materialet och i andra material samt att anstringa sig for att mojliggora savil
ifrigasittande av iakttagelser som logisk prévning av slutsatser. Detta pekar i sin tur
dterigen pd att forskning ir en process dir forskaren mdste var beredd att préva och
ompréva sina stillningstaganden. Det kan finnas skil att viga prova en tanke dven
om underlaget kan kinnas magert eftersom en vederlagd teori lika mycket 4r en
framging for vetenskapen som en teori som vinner stod.

4.2 Urval och representativitet

Den grupp pedagoger som ingick i urvalet var forutbestimd och en forutsittning
for hela avhandlingsprojektet. Det var den klart definierade grupp pedagoger som
deltog och genomférde projekt under det 6vergripande kommunala projektet
Demokratiprojektet. P4 grund av en s exklusiv urvalsgrund faller traditionella an-
sprak pd generalisering bort. Det kanske viktigaste i urvalet var att de deltagande
pedagogerna genom att vara sirskilt engagerade i sina projekt och de aktiviteter detta
medférde erbjod ete rikeige bra tillfille att studera pedagogers demokratiarbete. I den
vardagliga verksamheten kan demokratiarbetet vara s3 integrerat med andra hand-
lingar att man inte r helt medveten om dem. Jag anser dirfor att det sirskilda in-
tresse som fanns hos pedagogerna i projektet innebar att handlingar och tinkande
skulle bli synliggjorda pa ett sitt som normalt inte ir fallet. En annan kritisk punke
ir att de deltagande pedagogerna genom sitt stora engagemang for demokratifrdgor
kanske inte alls 4r representativa f6r pedagoger som grupp. Undersokningen saknar,
som nimnts, en generaliserbarhet men det har inte heller varit méjligt att prova
vad och i vilken grad pedagogerna i undersokningen avviker frin andra pedagoger.
Resultaten stir f6r den undersokta gruppen som var en heterogen grupp pedagoger.
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Det var pedagoger med olika utbildningar och olika linga erfarenheter som arbetade
i férskolor, grundskolor, fritidshem och gymnasieskolor. De arbetade pé olika enhe-
ter och fi hade tidigare haft kontakt med varandra.

4.3 Samband teori och metod

Det teoretiska ramverket péverkar val av metoder f6r insamling av den empiriska
informationen och hur analysen genomfors. For att besvara mina forskningsfrdgor
behovde jag metoder som synliggjorde handlingar respektive normer som paverkade
dessa handlingar.

Kravet pd att synliggora handlingar ska ses utifrin vilken form av handling det
giller. Pedagogiska handlingar ir processer som kan bestd av olika, men sammanhiig-
nande, enskilda handlingar. I denna studie handlade det om att studera handlingar
som:

* har mil och syften kopplade till demokratiuppdraget

* rinrikead pd att forbittra och utveckla barnens/elevernas lirande for demokrati
* genomfors praktiske i respektive verksamhet

* avslutas inom en begrinsad tid

* utvirderas av pedagogerna sjilva

Deltagandet i demokratiprojektet garanterade att pedagogerna sysslade med sddana
handlingar. Hir fanns alltsd pedagogiska handlingar i form av ett antal projekt med
inriktning p& demokratifrdgor. Metodproblemet gillde hur man fi kunskap om dessa
handlingar. Ett sitt kunde vara att observera enskilda méten mellan pedagogen och
barnet/eleven for att sedan diskutera pd vilket sitt de hinger ihop med en handling
over tid. Ett annat sitt kunde vara att f6lja en pedagog 6ver lingre tid. Bdda dessa
metoder hade sina problem. Om man reducerade observationerna till enstaka aktivi-
teter fanns problemet i att se helheten &ver tid, och om man f6ljer en pedagog dver
tid krivs det extra resurser med observatdrer om man vill folja ett antal pedagoger.
Istillet for att gora egna direkta observationer av hur pedagogerna arbetar valde jag
att intervjua dem och studera deras projektansokningar och slutrapporterna frin
deras projekt. Det innebir att jag har studerat det pedagogerna siger och skriver om
sina handlingar vilket betyder deras resonemang runt sina handlingar och inte sjilva
handlingarna.

Det andra kravet pa val av metod giller hur normer kan synliggoras. For att kunna
finna normer som péverkar pedagogerna behovde jag komma nira de tankar och re-
sonemang som ligger bakom pedagogernas agerande. Normerna har en stark forank-
ring i moraliska stillningstaganden och i det sociala trycket frin omgivningen. Detta
kan ge sig tillkdnna i vilka forvintningar de upplever frin omgivningen, vilka hinder
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de upplever och vilket stéd de méter. Genom att fi del av pedagogernas erfarenheter
i dessa frigor och deras etiska resonemang borde jag kunna fi syn pa normerna for
arbete med demokratifrgor. Nir det giller akesrsperspektivet gillde det att kunna
ta del av pedagogernas syn péd vad som kan driva dem att bryta mot det invanda och
traditionella. Dessa utgdngspunkter ledde mig bade att formulera intervjufrigor och
att soka svar med foljdfragor under intervjuerna.

En del av det empiriska materialet utgors av den skriftliga dokumentationen frin
projekten. Samtliga projekt har dokumenterats av pedagogerna, forst genom att de
skrev en ansokan om bidrag till det demokratiprojekt de énskade genomféra och
avslutningsvis med en slutrapport. Ansékan beskrev syfte, ml, arbetssitt och kunde
ocksd illustrera hur pedagogerna anknét till demokratiuppdraget. Detta material 4r
sdledes ett viktigt underlag for en analys med avseende det sirskilda handlandet som
ingdr i den pedagogiska processens tre steg: uppstillande av mél, genomforande av
aktiviteter och bedémning av resultat.

Jag var tidigt 6vertygad om att bista sittet att fi reda pd hur pedagogerna upplever
omgivande normer var intervjuer och ndgot bittre sitt att ta reda pa vad som driver
dem i sitt arbete 4n intervjuer kunde jag inte heller komma pa. Jag har dirfor inter-
vjuat den grupp pedagoger som deltog i demokratiutvecklingsprojektet’”. Demokrati-
projektet” pigick totalt under tva och ett halvt ar, frin varen 20006 till hosten 2008.
Jag intervjuade pedagogerna vid tre tillfillen. Intervjuer i grupper om fyra till sex
deltagare genomfordes vid tva tillfillen dels i bérjan av projektet och dels i slutet av
detta. Diremellan intervjuade jag alla individuellt. Intervjuerna utgick frin frigor
jag konstruerat utifrin mitt forskningsintresse och de teoretiska stillningstaganden
jag redogjort for i forra kapitlet. I bilagorna 3-5 redovisas de intervjuguider som jag
anvinde vid de olika intervjutillfillena.

4.4 Studiens karaktir och val av metoder

Mitt intresse var riktat mot de pedagoger som deltog i det kommunala demokrati-
projektet. For att synliggora de normer som péverkar deras handlande behovde jag fa
veta hur de resonerade om sitt undervisande. En viktig del av detta hinger samman
med deras relationer till de sociala sammanhang som omger dem som pedagoger
som:

* skolmiljon med barn och elever, kollegor och rektor

* det lokala samhillet med forvaltning och lokala politiker

* samhillet i stort, bland annat nationella myndigheter, riksdag, regering och media

32 De 25 intervjuade pedagogerna var de som hade projektledaruppdrag i respektive projeke. I flera
projekt deltog hela arbetslag i projektet och i ndgra fall deltog dven ndgra av dessa pedagoger i
gruppintervjuerna.

33 Projektet och dess bakgrund presenteras i Inledningen
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De sociala miljoerna innehaller férutsittningar som skapar normer fér handlande.
Jag forvintade mig en omfattande flora av sddana forutsittningar som med en ana-
lys utifrén normteori skulle kunna ge en samlad bild av pedagogernas arbete med
demokratiuppdraget. Jag behovde dirfor metoder som kunde finga bdde mangfald
och nyanser.

Val av metoder innebir bland annat att ta stillning mellan kvantitativa eller kvali-
tativa metoder. Valet mellan dessa kan ibland knytas till epistemologiska preferenser.
Kvantitativa metoder férknippas dd med en positivistisk vetenskapssyn och kvalita-
tiva metoder knyts till analytiska vetenskapsteorier som hermeneutik och fenomeno-
logi. Kvantitativa metoder 4r dirmed knutna till en samhillsvetenskaplig tradition
som inspirerats av naturvetenskaper och ett paradigm, dir teori och empiri binds
samman av induktiva och deduktiva relationer. En kvantitativ metod anvinds ofta
for att testa deduktiva hypoteser (G. Svensson & Starrin, 1996). Kvalitativa intervju-
metoder betecknas som mer 8ppna och istillet for att testa skarpa pastdenden med
fasta intervjufrigor som ger mitbara resultat anvinder kvalitativa intervjumetoder
oppna frigor dir responser kan foljas upp direke i den pigéende intervjun. Malet i
den kvalitativa undersékningen ir att uppticka sirdrag och mening i det som stude-
ras (Starrin & Renck, 1996). I en abduktiv undersokning, se avsnitt 3.1.2, kan béade
kvalitativa och kvantitativa metoder anvinds. Syftet med min undersékning ledde
mig till att i huvudsak anvinda kvalitativa metoder.

I den klassiska sociologin delas undersskningsmetoderna in i tre grupper (Riley,

1963):

e Observationer
* Intervjuer

* Tillgingliga data

Inom var och en av dessa finns ett stort antal varianter. Riley betonar betydelsen av
en forforstielse av imnet man tinker studera. Min erfarenhet frin utbildningsomra-
det har gett mig inte bara en omfattande erfarenhetsbaserad kunskap utan har ocksd
bidragit med frigor och 6verraskningar som stimulerat min nyfikenhet. Forhéllandet
mellan empiri och teori kan, som tidigare diskuterats, inte betraktas som en friga
om enkel logisk deduktion eller induktion. Det betyder att forskandet tar formen
av en vixande process dir ny information kan péverka och indra den ursprungliga
planen och teorier som man som forskare sympatiserar med kan paverkas av arbeten
som man tar del av under tiden. Tankar och teorier formas och férsvinner under stor
del av forskningsprocessen. Det bor dirfor finnas en beredskap, bland annat i linje
med Poppers tankar om falsifierbarhet, att kunna péverka inriktning och tolkning
under processen. Detta giller kanske i synnerhet for ett avhandlingsarbete som ir en
del av utbildningen till forskare — en forskningsprocess kring att forska. Alltfor stora
forindringar under ett pigiende arbete kommer dock att leda till stora svarigheter
och kan férhoppningsvis undvikas genom att man skaffat sig en rimlig forforstielse

94



om forskningsomrédet och, for forskarstudenten, ett kritiskt stdd av handledare och
forskarkollegor pa seminarier och forskningstriffar.

Svaren pa mina frigor fanns till storsta delen att soka i pedagogernas erfarenheter
och kunskaper. Det var dirfér naturligt att i forsta hand tinka pd att intervjua dem.
Jag hade genom att jag under hela projektperioden foljde pedagogerna méojligheter
att intervjua dem vid olika tidpunkter. Jag tyckte detta var intressant ocksa for att
det kunde ge en bild av hur en period med mer intensivt arbete med demokratifra-
gor kunde péverka deras uppfattningar. Pedagogernas projekt pé gick under lisaret
2007-2008. Jag valde att genomféra gruppintervjuer, med fyra till sex deltagare, dels
fore sommarlovet 2007 och dels i borjan av héstterminen 2008. De tv4 tillfillena lag
i tid alltsd dels alldeles innan de bérjade genomfora projekten och dels nir de avslutat
dessa. Jag hade sedan tidigare positiva erfarenhet av den dynamik som ofta inspirerar
deltagarna i gruppdiskussioner att formulera sidant som annars kan vara svért att ut-
trycka. Gruppintervjun stimulerar ofta deltagarna att forklara och utveckla sina tan-
kar om det finns ett positivt samtalssammanhang. Diskussioner mellan deltagarna
ger ocksd majligheter att uttrycka olika synpunkter i en friga. Intervjuer i grupp var
dirfor ett naturligt metodval. Férutom de dubbla omgingarna med gruppintervjuer
valde jag dessutom att intervjua pedagogerna individuell, i tvé fall var det tva pro-
jektrepresentanter, for att hoéra mer exklusive om erfarenheter frin enskilda peda-
goger om situationen pa deras enheter. Individuella intervjuer var ocksd ett sitt att
forsoka finga sdidant som man av ndgon anledning kanske inte ville eller hade tillfille
att uttrycka i gruppsituationen.

Pedagogerna dokumenterade ocksa sina projekt skriftligt dels i en projektansok-
ningar och dels i en slutrapport. Dessa gav kompletterande fakta till intervjuerna och
kunde anvindas direke i analysarbetet.

Medan det siledes var naturligt och lig nira tillhands att arbeta med intervju-
er och tillgingliga dokument var det, som nimnts, svirare att finna anvindbara
observationsmetoder. Det som kommer fram i intervjuer och dokument ir inte
sjalva handlingen. Med tillging till storre resurser kan direkta observationer f6ljda
av intervjuer sikerligen ge virdefulla resultat. Filmning framstr som en anvindbar
metod i en framtida studie. Sirskilt intressant skulle det vara med longitudinella
studier, bdde av pedagogers undervisning och av barns/elevers lirande.

4.5 Intervjuerna

Gruppintervjuerna genomfordes som en form av fokusgrupper. Fokusgrupp som
metod anvinds p olika sitt, frin ett kommersiellt anvindande inom marknadsun-
dersokningar till anvindande i vetenskapligt syfte. Gemensamma element i olika

definitioner av fokusgrupper ir (Vaughn, Shay Schumm, & Sinagub, 1996):
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* The group is an informal assembly of target persons whose points of view are
requested to address a selected topic

* The group is small, 6 to 12 members and is relatively homogeneous

* A trained moderator with prepared questions and probes sets the stage and indu-
ces participants responses

* The goal is to elicit perceptions, feelings attitudes and ideas of participants about
a selected topic

* Focus groups do not generate quantitative information that can be projected to a
larger population

Nir fokusgrupper anvinds i vetenskapligt syfte rekommenderas att man genomfor
minst tre grupper for att samla in tillricklig med material f6r att kunna genomféra
en kvalitativt sett god analys (Larsson, 2007). Jag hade anvint mig av gruppsamtal
vid flera olika tillfillen och hade goda erfarenheter av méjligheterna att fi en rik
och varierad bild av de omrdden man diskuterar. Fér det mesta har deltagarna inga
problem att uttrycka olika stindpunkter, vilket man som moderator ocksé forsoker
stddja. Jag fick i gruppintervjuerna en ptaglig kiinsla av att deltagarna anstringde sig
for att vi tillsammans skulle kunna hitta olika och intressanta vinklar pd de imnen
som diskuterades.

Jag planerade frin bérjan en forsta omgéng intervjuer tidigt i projektet och andra
omgéng med uppfoljande intervjuer i slutet av projektperioden. Avsikten var inte
att genomfora en traditionell fore-efter design vars syfte 4r att undersoka forindring
genom jimforande av resultat vid de olika tillfillena. Mitt huvudsyfte med den andra
omgéngen var i stillet fi ta del av pedagogernas erfarenheter efter att ha drivit sina
demokratiprojekt. Det betydde att jag anvinde olika diskussionsfrigor vid de olika
tillfallena. En annan férdel av upprepade intervjutillfillen 4r att de ger 6kad validitet
genom att det ir stdrre utsikt att kunna finga flera visentliga synpunkter in om
intervjuer bara genomf6rs vid ett tillfille. Hir handlar det alltsd inte, som i kvantita-
tiva undersékningar, om att verensstimmelse mellan svar skapar reliabilitet. I mitt
arbete ingdr fem fokusgrupper med i stort sett samma gruppsammansittningar vid
respektive tillfille. En fokusgrupp varade mellan 1 - 1,5 timme. Jag forsokte som
moderator att hilla en 1ag profil efter att jag startat samtalet med en dppen friga.
Under samtalets ging styrde jag genom att férdela ordet mellan deltagarna s att
alla hade méjligheter att medverka och genom att vinkla in samtalet efterhand pa de
fragestillningar jag hade stillt upp i férvig. Jag valde att genomfora fokusgrupperna
pa universitetet for att komma frén arbetsmiljon och samtidigt markera att det hand-
lade om en del av min forskning.

Jag valde att komplettera gruppintervjuerna med individuella intervjuer. Dessa
genomfordes mitt under pigdende projektperiod. Férutom forskningssyftet ville jag
vid dessa ocksd som projektsamordnare fordjupa kontakten kring genomférandet
av respektive projekt. Dessa intervjuer genomfordes, med ett undantag, pa deltagar-
nas egna arbetsplatser. Syftet med dessa var att gd djupare in pd situationen for de
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enskilda pedagogerna och deras forutsittningar. I ndgra fall dir projektledarskapet
delades pa tva personer deltog bida dessa i intervjuerna. Totalt genomférde jag 24
individuella intervjuer, vardera pa cirka en timme.

Intervjuerna genomfordes, pa det sitt som Kvale rekommenderar, vilket vill siga
att de spelades in och transkriberades efterdt (Kvale, 1996). Utskrifterna skickades
till deltagarna f6r kontroll och godkinnande. Jag uppmanade till kritisk granskning
och informerade om méjligheten att de kunde korrigera utskrifterna om de 6nskade.
Jag forklarade att jag var mera intresserad av vad de egentligen tinkte 4n av att dterge
vad de sagt vid intervjutillfillet. Négra enstaka, men viktiga, dndringar gjordes pa
detta sitt. Intervjuer vinner hirmed savil validitet, genom att de intervjuade ges
mojlighet att utveckla sédant som de menar inte fingats ritt, och reliabilitet, genom
att de intervjuade limnar ett godkinnande av det nedskrivna. Dessutom kan man
som intervjuare eller moderator under intervjuns ging konfirmera svar genom att
folja upp dem med foljdfragor. Det innebir att samtalet under bade intervjuer och
fokusgrupper kan ta nya rikeningar. Detta var viktigt da jag utgick frén att frigorna
i de intervjuguider, se bilagorna 3 - 5, jag anvinde i intervjuerna inte kunde forutse
allt som var relevant. Genom att vid sidana tillfillen atervinda till de nedskrivna fra-
gorna i guiden sikerstiller man som intervjuare att man 4nda vid samtliga intervjuer
ticker in de frigestillningar som pd férhand bedémts relevanta och angeligna for
studien.

4.6 Tillgingliga dokument

De deltagande projekten dokumenterades av de medverkande pedagogerna.
Projekten fick forst ansoka om projektbidrag med en skriftlig ansskan. Halvvigs
genom projektdret skrev de en kort delrapport och som avslutning pa projektet skrev
de en strukturerad rapport som publicerades i en tryckt upplaga och finns tillginglig
pa Internet (Lunds kommun 2008). Dessa dokument innehaller en mingd virdefull
information kring pedagogernas tankar om hur demokratin ska utvecklas och hur
de i sin roll som pedagoger ska utveckla arbetssitt och metoder for att stirka sko-
lans demokratiuppdrag. Materialet som pedagogerna sjilva skrev innehéller ocksa
sjilvobservationer och blev dirfor ett virdefullt komplement, sirskilt som jag inte
genomférde ndgra observationer.
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4.7 Kompletterande material

For den hir studien finns dven tillgéng till en hel del kompletterande material. Hit
hér de kvalitetsredovisningar som skolor och kommuner ir skyldiga att géra drligen.
Verksamheten har vid nigra tillfillen granskats av externa bedémare betriffande de-
mokratiaspekter som till exempel elevinflytande. Verksamheten i férskola och skola
i Lund var 2009 varit féremal for granskning av Statens skolinspektion, vars rapport
finns pa deras hemsida www.skolinspektionen.se Det finns ocksa internt genomférda
uppféljningar och enkitstudier som tillsammans med &vrigt hir nimnt komplette-
rande material bland annat tjinat som bakgrundsmaterial. Genom mitt arbete som
utvecklingsledare var jag vil insatt i dessa dokument. Den hir typen av dokument
har jag haft nytta av for forstielse och som stod vid analyserandet.

4.8 Bearbetning av det empiriska materialet

Det empiriska materialet omfattar:

* 5+ 5 protokoll frin fokusgrupperna
* 24 protokoll frin individintervjuer
* 24 ansokningar om projektbidrag

* 24 slutrapporter

Det insamlade materialet diskuterades och analyserades med stéd av teorier for pe-
dagogisk handling, normer och demokrati. I arbetet att tolka andras utsagor har jag
inspirerats av en hermeneutisk tradition. Kvale beskriver olika analyssteg nir man
arbetar med intervjuer (Kvale, 1996):

e Svaren struktureras runt olika teman
e Svaren fortydligas genom att essensen i dem tas fram

* Tolkning syftar till att finga utveckla och meningen genom kondensering, kategori-
sering, narrativ strukturering, tolkningar och ad hoc metoder.

Jag anvinde mig av ordbehandlarens méjligheter att ha flera filer 6ppna samtidigt.
Jag hade en fil f6r analys 6ppen samtidigt som jag lste utskriften av en intervju i ett
annat fonster. De citat som passade in i de teman jag formulerat utifrin de forsta in-
trycken kopierades in under respektive temarubrik samtidigt som jag, for att undvika
att anvinda samma citat flera ginger, markerade dem i ursprungsfilen. Efterhand
fick jag ett antal utsagor under varje temarubrik. Dessa relaterades direfter till den
foreslagna temarubriken. Stegvis utvecklades temabeskrivningarna med de citerade
intervjusvaren for att efterhand finga en essens som Kvale beskrev. I ett nytt steg
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dtervinde jag sedan till intervjuprotokollen dir det fanns ett antal utsagor som inte
kommit till anviindning och som behévde placeras in ndgonstans eller ge upphov till
nya temarubriker. Med ett antal genomlisningar, nya kategorisering, ny strukture-
ring och omgrupperingar kom jag att efterhand f3 en alltmer stabil bild av ett antal
handlingsnormer i materialet.

4.9 En demokratisk metod

John Dewey lyfter fram vikten av att lyssna pa pedagogerna och av att arbeta med
en demokratisk metod i tolkningar av den pedagogiska verksamheten. Dirfér fram-
stod fokusgrupper, med sin samtalsatmosfir, som limpligt val f6r min undersskning.
Enskilda intervjuer ger ocksd majligheter att lyssna, men hir kan ibland en férhors-
liknande atmosfir uppsta. Det skriftliga materialet ger pedagogerna ytterligare andra
méojligheter att formulera sig. Nir jag arbetat igenom allt mitt material pd mitt sitt
hade éver ett ar forflutit sedan demokratiprojektet avslutats. Vad kunde en sidan
distans i tid innebira, hade jag sparat ivig i forskarfantasier, hade de gjort nya erfa-
renheter som ersatte dem jag fitt ta del av? Med dessa frigor i huvudet bjod jag in
dem till triffar for att direkt med dem diskutera mina tolkningar. Pedagogerna kinde
igen resultaten och kunde bekrifta att jag fingat skeenden sé att de kiinde igen dem.
Dessa triiffar gav mig dirfor ett betydande virde for resultatens validering.

4.10 Sammanfattning

Min roll i forhéllande till de projekt som pedagogerna i undersskningen ansvarade
for gav upphov till frigor om forhillandet mellan forskare och de som ir foremal for
forskningen. Jag forsokte minska risker i detta genom att skilja mellan min roll som
projektkoordinator och min roll som forskare.

Undersskningens urval av sirskilt engagerade pedagoger ger en begrisning i for-
hallande till representativiteten. Samtidig innebir det en styrka genom att de delta-
gande pedagogerna var sirskilt observanta pa sin egen demokratiundervisning och
dirfor kunde formodas ha sirskilt mycket att formedla.

Mitt syfte att undersoka hur pedagoger hanterar demokratiuppdraget och under
vilka villkor de genomfér denna undervisning handlade om att forsska synliggora
virderingar, kunskaper och handlingsnormer. Jag valde att intervjua dem dels i fo-
kusgrupper och dels individuellt. Fokusgrupperna gav méjligheter till kollektiv re-
flektion som kunde finga tankar och skapa nya insikter. De individuella intervjuerna
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gav mojligheter att gd djupare in pd deras enskilda situationer. Jag hade f6r analysen
ocksa tillgdng till skriftlig dokumentation frin projekten.

Analysen av materialet genomfdrdes utifrn den teoretiska ramen med erkinnan-
det som en modell f6r utveckling av demokratiska virderingar och kompetenser och
med normbegreppet som centralt i analysen av villkoren f6r ett professionellt hand-
lande.
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KAPITEL §

Resultat

5.1 Introduktion till det empiriska materialet

Avhandlingen har himtat sitt empiriska underlag frén pedagoger som deltog i det
kommunala utvecklingsprojektet "Demokratiprojektet i Lund”. Demokratiprojektet
bestod av 24 sjilvstindiga delprojekt som genomférdes pé forskolor och skolor lds-
dret 2007-2008. Jag har intervjuat projektledarna i de 24 delprojekten bide i grupp
och individuellt vid tre olika tillfillen. Varje projektledare har skrivit en slutrapport
over sina respektive projekt. Sammantaget har det blivit ett omfattande material som
strukturerats for att svara p& avhandlingens forskningsfrigor:

— Hur hanterar pedagoger demokratiuppdrager?
Hur beskriver pedagogerna vad de gor?
Hur motiverar och forklarar de sitt handlande?
Vilka drivkrafter fir dem att ta stillning och agera?
— Hur paverkas pedagoger av den sociala och sambiilleliga omgivningen?
Hur beskriver de styrdokumentens inflytande pa dem?
Vilka hinder i omgivningen beskriver de?
Vilket stdd uppfattar de att de har frdn sin omgivning?
Hur uppfattar de omgivningens férvintningar pa dem?

Med utgangspunkt frin de kriterier som stilldes upp for pedagogisk handling har jag
behandlat delprojekten som pedagogiska handlingar i sig (jfr 4.3). Projekten inne-
héll mal, syfte, genomférande och ett avslut med en utvirdering. Det pedagogiska
arbetet handlar om férindring, férflyttning frén en position till en ny position. Det
handlar om barns och elevers tillignande av kunskaper och utvecklandet av f6rmé-
gor. Detta lirande har syfte och mél och sker till en betydande del genom peda-
gogernas undervisningsaktiviteter. Demokratiuppdraget till pedagogerna innehaller
(jfr 2.3.4) flera dimensioner varav en del kan klassificeras som mitbara kunskaper,
medan andra mél har djup och dimensioner, som i omfattning och tid stricker sig
utanf6r det mitbara. Avhandlingens syfte har inte varit att undersdka effektresultat
och méluppfyllelse, utan fokuserar pa hur pedagoger uppfattar demokratiuppdraget,
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hur de menar att man som pedagog ska agera for att uppnd mélen och hur detta
handlande péverkas av omgivningen och strukturella faktorer.

Materialet har grupperats i de teman som jag funnit i materialet nir jag soke efter
svar pd mina forskningsfrigor. Dessa teman har utvecklats, slagits samman, delats
upp eller férsvunnit efterhand som bearbetningen av materialet pagick. Efterhand
stabiliserades strukturen tills den kom att kiinnas som en rimlig tolkning av de inter-
vjuer jag genomfort. De val jag gjort for en teoretiska referensramen blev den guide
jag behovde for att strukturera svaren. Analysen bygger dirfor pa en akedr-strukeu-
ransats och pd den syn pd demokrati, socialisation och utbildning jag redogjort for
i tidigare kapitel. Redovisningen av resultaten ger férhoppningsvis ocksé en bild av
mitt arbetssitt. I det allra forsta skedet av analysen handlade det om att soka efter
alla forekommande svar pa mina frigor. Jag samlade citat frin intervjuerna under
rubriker som anknyter till forskningsfragor och de teorier jag valt. Efterhand som jag
liste igenom intervjuerna kunde jag under varje rubrik samla ett antal olika svar. I en
andra analysfas sorterade jag dessa alternativ for att f2 fram bilder av det jag ville ha
svar pd. Dessa bilder visade ofta stora variationer som kunde knytas till att det finns
skillnader mellan hur pedagoger viljer att arbeta med demokratiuppdraget och mel-
lan deras villkor att arbeta med detta uppdrag. En tredje fas i analysen innebar att gé
fran ostrukturerade listor till att s6ka strukturer och samband i materialet.

Mitt sdtt att arbeta ir inte det enda méjliga och ger inte heller nédvindigtvis den
bista tolkningen av materialet. Jag har dirfor valt att vara frikostig med citat frén in-
tervjuerna for att dessa skulle kunna komma andra till gagn, men ocksa for att moj-
liggora ifrgasittande av mina analyser. Citat frin de intervjuer som genomférdes
enskilt har forsetts med information om vilken skolform pedagogen arbetar i. Detta
har inte varit majligt for citat frin gruppintervjuerna, dir det oftast har varit svart
att frin inspelningarna koppla enskilda uttalanden till specifika individer. I vissa fall
framgar det av sjilva citatet i vilken skolform pedagogen arbetar.

De olika insamlingsmetoderna bidrog till att belysa frigestillningar frin olika
perspektiv. Det finns skillnader i hur man skriver om en sak och i hur man talar
om samma sak och skillnader mellan om man genomfor intervjuerna i grupp eller
individuellt. Jag dr 6vertygad om att jag genom att se samma fenomen med olika
perspektiv och olika metoder fick en djupare insikt och mer allsidiga bilder.

5.2 Hur hanterar pedagoger demokratiuppdraget?

Skolans demokratiuppdrag ir, som vi sett i analysen av styrdokumenten, inte
bara komplext och méngfasetterat utan ger dessutom utrymme for tolkningar.
Forskningsfrdgan “hur hanterar pedagoger demokratiuppdraget?” handlar om vad de
ville férindra och utveckla. Genom resultaten syns en berittelse med flera parallella
handlingar, dir tva perspektiv binder samman. Det dr dels perspektivet som fokuse-
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rar pd barn och ungdomar och som handlar om barns och ungdomars lirande, dels
perspektivet som handlar om pedagogernas undervisning, hur man lir ut och hur
man blir en bittre pedagog. Materialet i detta avsnitt kommer frin f6ljande killor:

1. Dokumentation frin seminarium som genomférdes 2006 i samband med infor-
mation om mdjligheten att soka projektbidrag.

2. Skriftliga projektansokningar frin de 24 projekt som beviljades bidrag

3. Gruppintervjuer, férsta omgangen

4. Individuella intervjuer

En skillnad emellan de fyra undersékningarna ir att i den forsta, seminariet, deltog
olika personer med anknytning till kommunens utbildning, medan de tre senare
endast omfattar de pedagoger som deltagit i projekten. Jag kommer forst att redovisa
vad som framkommit vid analys av de olika insamlingarna for att sedan i en avslu-
tande sammanfattning diskutera vad de uttrycker tillsammans.

5.2.1 En kritisk syn pd den egna verksamheten

Vid seminariet i Lund 2006 med ett 30-tal pedagoger och skolledare gavs deltagarna i
uppgift att skriva vad de tinkte utifran rubriken "DET AR INTE DEMOKRATI...”
Instruktionen var att se pd sin egen verksamhet med kritisk blick och skriva ned f5-
reteelser som man reagerat pd som “odemokratiska”. Denna lilla underskning ir
anvindbar som bakgrund till vilka uppfattningar som ligger bakom pedagogernas
vilja att forindra i en demokratisk rikening. Listan pa alla synpunkter som framkom
dterfinns i bilaga 6. De synpunkter som férdes fram handlar séledes om foreteelser
som pedagogerna tar avstind frin.

Listan innehéller flera uttryck f6r samma saker som gér det mojligt att, precis som
med styrdokumentens virden, samla det man lyfte fram vid detta tillfille i ett antal
teman, som beskriver olika brister pd demokratiomridet. Nir jag gjorde en sidan
analys fann jag att de synpunkter som framkom kan betraktas som ett antal krav
pedagogerna stiller pa sig sjilva eller sin omgivning. De teman jag fann och négra
direkta citat under varje tema redovisas nedan tillsammans med min analys av vilka
krav som finns i temat.

A. Frihet

Om:
— inte klimatet r sidant att alla vigar uttrycka sin 4sikt
— det ir dilig dllginglighet pa fakea, tryckfrihet, kunskap mm eller for att spriket 4r ett
hinder

— man inte kan péverka sin dag, sitt arbete, arbetsbelastning, overtid (lixa) o.s.v.
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— barn inte kiinner sig trygga och inte vill g4 till skolan, for det 4r ingen trygg plats att
vara pa.
— barn inte har valméjlighet att stanna hemma
Detta innebir krav pd pedagogerna att skapa en 6ppen och trygg social miljé med
utrymme for alla att viixa och utvecklas.

B. Jimlikhet, lika virde, krinkning, diskriminering, genus
Om:

— elever kategoriseras

— man i undervisningen utgdr frin en bestimd norm i sitt sametal eller dialog med elever,
till exempel utgd frin att alla elever ir heterosexuella

— en “stark” elev fir styra och stilla i en grupp

— man favoriserar barn

Detta innebir krav p& pedagogerna att forstd vikten av ett vidsynt normalitetsbegrepp

och att i handling behandla alla lika.

C. Gemenskap, solidaritet, ansvar, lyhérdhet, respekt

— man inte lir ut samarbete

— man inte foljer 6verenskommelser

— viinte ldr oss att bli ansvarsfulla f6r vért eget beteende

— vi inte samtalar om vdra gemensamma rittigheter och skyldigheter pd skolan och i
samhiillet i stort

Detta innebir krav p& pedagogerna att bry sig om varandra och att inte undvika
konflikter utan skapa framgéngsrika sitt att 16sa dem.

D. Delaktighet, inflytande
Om:

— man som pedagog bara "kor sitt race” utan att vara lyhérd for vad barnen har for idéer
och vad de tycker

— man ignorerar elevers rop om en forbittring av struktur pd skolan, om en lirare eller
om undervisningen

— beslut tas utan att bry sig om att friga elever eller diskutera idéer/forslag

— vi inte diskuterar arbetets innehall/vad som forvintas att jag ska kunna som elev/li-
rare)

Detta innebir krav pd pedagogerna att ta reda pa barns och elevers asikter och syn-
punkter och att viga in den insikten i agerandet f6r att undvika att handla enbart
utifrdn egna eller kollegiets stindpunkter.

Vid en jimférelse med den franska revolutionens slagord har denna fjirde punkt
”Delaktighet och inflytande” tillkommit. Kanske det siger oss nigot om vad som
hint med synen p& makten sedan 17892
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5.2.2 Projektansékningarnas bild av omraden att utveckla

Jag har analyserat ansékningarna frin de projekt som beviljades bidrag fér ate fa
en bild av hur pedagogerna hanterar demokratiuppdraget genom att finga vad de
ville férindra och pi vilket sitt de tinkte genomfora den onskade forindringen.
Dirigenom hoppades jag att utifrin pedagogernas insiderperspektiv fi en bild bade
av “bristomriden”, men ocksd kanske en bild av det som redan pégick eller sidant
man dnskade utveckla. Ansokningarna analyserades utifrin tva aspekter med frige-

stillningarna:

¢ Vilka demokratiomriden ville man utveckla for barn/elever?

* Vad ville man utveckla i personalens kompetens?

Jag liste igenom ansdkningstexterna och markerade och fortecknade ord och be-
grepp som kunde knytas till dessa tva fragor. Det fanns ofta flera olika uttryck som i
huvudsak beskrev samma omréde, dessa kunde jag féra samman i grupper. I tabell 1

redovisas textanalysen av ansokningarna.

Tabell 1: Férekomst av demokratibegrepp i projektansskningarna

Kursiverade ord har behandlats som synonyma med rubriken.

= g = g a4 2
Hon ER%) E e 7
o~ S
)
Allas lika virde 4 10 4 18
Jimstilldhet, Genus, Motverka fordomar/diskriminering,
Respekt for varandra, Mingfald tillging/dialog mellan grupper,
Minska utanforskap
Delaktighet 3 11 1 14
Deltagande i demokratiska processer, Inflytande/majligheter att
dverka, Formellt inflyrandelelevrid

Virdegrund 6 - 6
Barnkonventionen, Lirande om demokrati, Meningsskapande
Valmsjlighet, Initiativ 2 2 1 5
Oka elevernas medvetande, Kritiskt tinkande, Hantera 5 - 5
mediebruset
Samarbete, Gemenskap 5 - 5
Ansvar, Skyldigheter 3 1 5
Handlingskompetens, Medborgarkompetens, 3 1 4
Kommunikativ kompetens
Rittvisa, Likabehandling, Rittigheter 1 3
Solidaritet - 2 2
Frihet 1 1 2
Engagemang 2 - 2
Empati - 1 1
Miljsfrigor - 1 1
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Ansokningarna handlade bide om férindringar som var inriktade pa barns/elev-
ers lirande och om utveckling av undervisningen med inriktning pé arbetssitt och
personalens kompetens. Dessa tvd huvudperspektiv har dirfor anvints i analysen.
Demokratiprojekten genomfordes i sdvil forskola, grundskola som gymnasieskola.
Det var dirfor naturligt att dela upp ansokningarna efter verksamhetsform. I de fles-
ta projektansokningarna nimns mer 4n ett demokratiomride och ofta ocksé mer in
ett arbetssitt for forindring. Jag har inte forsoke kategorisera projekten efter ndgon
huvuddimension, utan valt att redovisa de olika demokratiomridden som omnimn-
des i ansokningarna.

Tva omriden dominerade kraftigt i ansékningarna. Det vanligaste demokratibe-
greppet var Jimstilldpet. Andra uttryck och begrepp som fordes till denna grupp var:
Allas lika virde, Genus, Respekt for varandra, etc. Omradet innehdll olika aspekter
pa jamstilldhet som genus, etnicitet och till exempel férdomar mot homosexuella.
Totalt fanns dessa begrepp hos 18 av de 24 projekten. De &terfanns inom alla tre
verksamhetsformerna.

Det andra stora omradet dr samlat runt begreppet Delaktighet och innehéller till
exempel dven begreppen Deltagande och Inflytande. Dessa begrepp fanns i 14 av
projekten. Efter dessa tvd omrdden, som alltsd aterfinns i nistan alla projeke, fanns
flera andra demokratiomraden varav en del ligger nira dessa tvd, medan andra ocksd
speglar andra aspekter pd demokrati. Man kan notera att klassiska demokratibegrepp
som Rittvisa, Solidariter och Friher endast nimns i enstaka ansokningar.

Man kan diskutera vilken betydelse ord som anvinds i en ansékan har. Det kan till
exempel synas som att det i sammanstillningen finns en dvervikt av substansvirden
i forhallande till processvirden. Detta kan hinga ihop med att substansvirden kan
innehalla flera positiva denotationer och dirfér blir mera frekventa i ansskningar
dn processvirdena. Samtidigt finns det i praktiken ofta nira samband mellan sub-
stansvirden och processvirden. Pedagogerna uttrycker sig i nira samklang med sévil
liroplanerna som den samtida debatten. Det finns inget i ansékningarna som pekar
pa att pedagogerna skulle avvika mellan vad de vill utveckla och vad som formuleras
i laroplanstexterna.

5.2.3 Pedagogernas syn pa barns och elevers demokratiutveckling

I individuella intervjuer, se bilaga 4, fick pedagogerna mojlighet att beritta utifrin
sin egen situation och att utveckla tankegingar samtidigt som jag med uppféljande
frigor forsokte tringa djupare in i resonemanget. Intervjuerna gav diirmed informa-
tioner som bidrog bide till férdjupning och nya perspektiv. I detta avsnitt redovisas
pedagogernas tankar om vad de ville utveckla och forbittra betriffande barns och
elevers ldrande.

Intervjuerna med pedagogerna i projektet lyfte fram fyra aspekter pd lirandet som
de vill stédja med sin undervisning:

a) Att barn och elever engagerar sig och dkar sitt deltagande i det egna ldrandet
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b) Att barn och elever kan uttrycka sig och férmedla vad de vill.

c) Att barn och elever utvecklar sin forstielse for andra och att individualismens
egoistiska sidor motverkas

d) Att barn och elever tar stdrre ansvar och 6kar sitt deltagande i den demokratiska
processen

Dessa fyra aspekter kan kopplas till demokratibegrepp som emancipation, solidaritet
och makt. De har en tydlig participatorisk dimension bade betriffande det egna
lirandet, individniva, och den samhilleliga, politiska, nivin. I detta betonas hand-
lingskompetensen (jfr 2.2.2) och erkinnandet uttryckt som okad forstielse for andra
(jfr 3.2.2). Jag kommer nedan att tringa djupare in i hur pedagogerna uttryckee sig i
dessa frigor for att synliggora dess olika aspekter.

a) Att barn och elever engagerar sig och okar sitt deltagande i det egna lirandet

En aspekt av barns och elevers handlingskompetens var kopplad till att 6ka deltagan-
det i det egna lirandet, att kunna paverka undervisningen direkt och ge utrymme
for egna idéer, hitta sitt for inldrning som passar barnet/eleven och att hitta tillimp-
ningar och konkreta situationer som stéder lirandet.

— Jag vill se det som ir virt dmne under demokratiprojektet ir verksamheten som vi kallar for
Timme Till Férfogande (TTF) som bygger pé tre ben: Engagemang, Initiativ och Ansvar. Och
det dr det jag vill se, mer aktiva elever som vill mera och att det hinder mera. Vi hade frigat oss
en tid om hilsan verkligen tiger eller finns det ndgot annat bakom: Vill eleverna ingenting? Det
verkade som alla var néjda? Vi upplevde att de var ganska passiva. (Grundskola)

— Med det hir projekeet dr det att fi dem delaktiga i uppligget av arbetet, i planering, i utform-
ningen av arbetet. Det betyder att de ska kunna se hela sin lirprocess, frin att inget veta till att
jag har ldrt mig ndgot, att hitta sin vig till lirandet. Vir skola dr utformad for vart arbetssitt. Det
har blivit olika utveckling i de olika arbetslagen. Eleverna kan hitta vigar in i arbetet genom att
hitta sina intresscomrdden. Det ér det vi menar att samhillet behéver: elever som kan se sam-
manhang och inte delar upp tillvaron. (Grundskola)

I intervjuerna framkom att pedagogerna sig en inriktning eller ett syfte i sitt eget
arbete. Ett sddant syfte med handlandet kunde vara ganska allmint, men det kunde
ocksa uttryckas mer direkt och konkret genom att de hade valt att arbeta med nigot
dir de direkt drev en process utifrdn en intention. De exempel som redovisas hir var
kopplade till att skolorna utnyttjade sina majligheter att styra elevernas tid i schemat.
En sirskild lektionstid fanns avsatt till elevernas egna valda aktiviteter. I detta sam-
manhang ska nimnas att det i grundskola och gymnasieskola forutom virdestyrning
i liroplaner och kunskapsstyrningen i kursplanerna finns en nationell tidsstyrning i
en central timplan.
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b) Att barn och elever kan uttrycka sig och formedla vad de vill.

I intervjuerna uttryckee flera projektledare en vilja att stirka barns och elevers for-
mdga att uttrycka sig, att viga delta och att ha kunskap om hur man gor. Det kan
kopplas till demokratins deltagandebegrepp, participation, som i sin tur hinger ihop
med begrepp som handlingskompetens, empowerment, sjilvfértroende och sjilvtil-
lit.

— Jag vill se att barnen kommer och siger att vi lingtar efter att spela teater. Att de ska viga std
upp och framtrida. De lir sig hela tiden och fir en stor styrka i detta. Det handlar om sjilvfor-
troende. (Grundskola)

— Hos barnen vill jag se sidana forindringar att de blir medvetna om att de kan gora egna val. Det
jag vill se dr att de kan se att de kan paverka och att det 4r vuxna som lyssnar pd dem. Att de kan
forma sin vardag sjilva. (Forskola)

— Detiratt dom tar initiativ och vill vara med och péverka. Att de kan kommunicera sina idéer och
att de vill ta initiativ att de forstdr och vet att det finns en méjlighet att paverka. (Grundskola)

Alla barn och elever har inte samma forutsittningar och flera av pedagogerna lyfte
fram detta som ett viktigt skil till sina strivanden. I projekten lyftes olika sidana skil
fram. Det kunde handla om sm& barns svarigheter att uttrycka sig sprakligt, sprakliga
svarigheter hos ildre och nyligen hitflyttade barn och elever eller om brister i listor-
mdga som paverkar ungdomars allminbildning.

— Vitsen med vért projekt ir att ge barnen bittre méjligheter att uttrycka sin vilja och att paverka
pa forskolan. Nir vi bérjade arbeta Reggio Emilia inriktat s& har man bérjat fundera pa dessa
frigor och sa har vi manga spriksvaga barn och d4 har man ocksa tinke hur vi vuxna ska slippa
in dem s3 att de ocksé kan péverka. (Forskola)

— Vi ser ju killar som verhuvudtaget inte har list nigra bocker. D4 kinde jag att detta kan jag
inte bara se pd utan detta mste jag gora ndgot at och di tinkte jag s6ka pengar nir jag sig om
demokratiprojektet. ... Vi gor tva stycken ordférstielsetest nir de bérjar hir och ett lisforsta-
elsetest. Och det ir skrimmande vad resultaten gr ner. Man liser mindre och mindre. I vdras
besskte vi grundskolor och sig vad man begirde av niorna pa grundskolan och jimfort med vad
vi begir nir det giller att ldsa texter ér det stor skillnad, det blir sikert en chock att komma hit.
(Gymnasieskola)

Pi en deltagande resursskola fanns samma ambition hos personalen, men situationen
blev mera komplicerad pa grund av den begrinsade tid eleverna gér i skolan och for
att de ofta varit utanfor gemenskapen pa sin vanliga skola:

— Vi delar upp det i tva bitar. I vira dramadvningar finns det bide individstirkande och grupp-
stirkande syfte. Vi hoppas att elever ska bli mer sjilvstirkta. I steg tv4 hoppas vi att det ska bli
bittre hir pa skolan. Eleverna gér hir hogst fyra terminer. Nir de kommer hit kan de ha svirt att
lyssna och har ofta varit utanfér. (Grundskola)

Man nimnde ocks vissa sociala grupper som sirskilt utsatta for orittvis behandling
nir det giller mojligheter att deltaga. De grupper som lyftes fram i projeke ir kén
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och utlindsk bakgrund. Dessa grupper tillhér de fem som nimns i diskriminerings-
lagstiftningen?.

— Vivill giirna att tjejerna ska bli lite starkare och ta for sig lite mera. Att f3 fram dem lite mera, de
ir lite tysta. Jag har kanske inte trott det tidigare men nir man bérjar titta pd det s3 mirker man
det. Och nir man ser vilken skillnad det blir nir man delar upp i tjej- och killgrupper jaimfort
med blandade grupper. Vi vill att de ska hivda sig mera i diskussioner och kanske killarna kan ta
ett steg tillbaka och ta. Men man ska inte utpléna skillnaderna, ga varandra lite mera till métes.

(Forskola)

— Jag har mirke atc i vira klassrum att ndgot barn kan siga ”Varfor 4r det bara s& med tjejer och kil-
lar” och nu nir vi pratar om forntiden s& undrar dom ”Var kvinnorna verkligen med och jagade?”
Det har verkligen satt spar. (Grundskola)

— Det handlar i forsta hand om barn med utlindsk bakgrund. Att dom utvecklas sd att de kommer
in i skolans virld och kultur och det vill vi géra genom att engagera forildrar i skolan. Att de
ska bli mera engagerade i skolan och lira sig hur virdegrund i ser ut i den svenska skolan. En del
forildrar kommer frén diktatoriska linder dir skolan ir en del av systemet och dir saknar man
demokratiska skolor. Det finns bide analfabeter och akademiskt utbildade forildrar, dven bland
de svenska ir det stor blandning. (Grundskola)

Férmégan att delta kan hir i forsta hand ses som en kompetens som gér att utveckla
och att ldra sig, men innefattar ocksa en aspekt som handlar om viljan och intresset
att delta. I materialet framkom tv4 inrikeningar pa deltagande pa individnivd. Det
var dels det nimnda deltagande och inflytande 6ver det egna lirandet och dels del-
tagande pd en politisk niva.

¢) Att barn och elever utvecklar sin forstielse for andra och att individualismens
egoistiska sidor motverkas

I flera projekt péverkades pedagogerna av egna upplevelser av en negativ samhills-
utveckling dir egoism, egocentrism och grupptinkande hotar demokratiska virden
som rittvisa, jimlikhet och solidaritet. Denna aspekt fokuserar centrala demokrati-
virden som solidaritet och rittvisa, vilket visar att de har betydelse dven om de inte
nimndes sd ofta i pedagogernas bidragsansokningar (jfr 5.2.2)

— Barnen lir sig att det ska ta for sig individuellt, och jag som fritidspedagog tycker att det ir vik-
tigt att samarbete. Annars kan man inte klara sig i samhillet. (Grundskola)

— Tillvaron blir mer och mer individualistisk och vi stéttar det medvetet i skolan. Medan jag har en
mer kollektivistisk uppfattning. Individens rittigheter forutsitter kollektivets skyldigheter. Att
fostra barnen lite mera i att de 4r en liten kugge i ett stérre sammanhang. Virlden snurrar inte
bara runt varje litet barn. Dir skulle jag hellre se att man gr tillbaka till kollektivets skyldigheter.
(Forskola)

34 De diskrimineringsgrunder som nimns i lag dr kon, etnisk tillhorighet, religion, sexuell liggning
och funktionshinder, se avsnitt
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— Det vi vill 4r att de ska f3 storre insikt och en férstielse for andra kulturer men inte bara andra
kulturer utan forstaelse for andra éverhuvudtaget. Vi ir olika som minniskor men alla vill ha
kompisar och alla vill vara med. Man vill kunna kommunicera med varandra. Vi har jobbat med
andra kulturer men ocksa gjort saker som bygger broar mellan ldrarna hir pa skolan. Ja forsté-
else f6r andra minniskor. Bakgrunden fanns, tyvirr, ndn slags rasismeink hos forildrar. Dir vi
mirkte att nir vi ville sjunga en sing s fanns det forildrar som inte ville att vi skulle sjunga om
andra kulturer. Det reagerade vi pa. (Grundskola)

— Jag vill atc de ska bli medvetna om att det jag gor paverkar andra. Det #r inte s att man kan
slinga ur sig ndnting och siga “Jag menade inget...” Det jag gor har betydelse, jag ir inte bara
en i en grd massa. (Grundskola)

— Det som ir vért syfte dr det hir med virdegrundsfrigor, att trina sig att fi lite andra perspektiv
pa naturvetenskap framforallt men ocks3 att bli bittre samhillsmedlem — att forstd att det finns
en virld utanfor en sjilv. Vi vill ocks3 att, genom att vilja aktuella hindelser, ska kunna géra dem
mera engagerade pd lingre sikt och inte bara nu. (Gymnasieskola)

Tankegingarna som framférdes av pedagogerna kan tydligt relateras till liroplaner-
nas avsnitt om normer och virden, men har ocksé en tydlig anknytning till pedago-
gernas egna uppfattningar om tillstandet i samhillet.

d) Att barn och elever tar stirre ansvar och ikar sitt deltagande i den demokratiska
processen

En aspekt av barns och elevers handlingskompetens syntes i de projekt som hade in-
riktning pé deltagande i demokratiska organisationer som deltagande i elevrad. Det
handlade dels om engagemang och bristen pd detta, men ocksé om att lira hur man
agerar i demokratiska forum. Hir férenades vilja och virde med kunskap om hur om
man handlar i specifika ssmmanhang. Hir fanns ibland ocksd en koppling till enga-
gemang i samhillsfrigor utanfér skolan och deltagandet i ett politiskt samhillsliv.

— Malet dr att elevridet ska drivas av eleverna. Det ska inte bli en 6vermiktig uppgift de gir ju trots
allt bara i femman och sexan. Egentligen var det ett vuxenproblem, det var ingen som hade tid
och lust att driva det. Det blev ingen elevprocess de vuxna tog éver. (Grundskola)

— Dels att de forstitt en demokratisk modell som man kan arbeta efter nir man har méten eller
diskuterar nigot pa en vanlig lektion, att man lyssnar pd varandra, att man respekterar varandra
att det ir OK att man har olika &sikter. En attitydférindring men ocksa ett redskap. Det ir sjilva
arbetssittet sen vill jag ocksd se en forindring av aktivitet att man vill vara med och férindra
saker och man tror p4 att man kan var med och ordna saker, arrangera saker. Att man ser att
eleverna dr mera delaktiga i saker som hinder pa skolan. (Grundskola)

— Nir vi bérjade projektet var det ndgot vi sig hos eleverna som vi blev nyfikna p4. Inte bara att de
var odemokratiska utan att de var oengagerade och svivande politiskt. Inte att man hade 3sikter
som inte var passande utan att man inte tog stillning alls. Vi hoppades kunna férindra ndgot si
att det tar stillning, engagera sig, viga tycka. (Grundskola)

— Jag 6nskar mig ett dkat engagemang frin eleverna och frin lirarnas sida i demokrati och medbe-
stimmandefrigor. Jag vill ha elever och kollegor som 4r mera engagerade i politiska och samhil-
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leliga fragor och som 4r engagerade i sina egna problem och som tinker ut 18sningar p4 sina egna
problem istillet for att bara gnilla. (Gymnasieskola)

Pedagogernas syn pa deltagandet har tydliga likheter med demokratidiskussionen
och en modell dir deltagardemokrati kombineras med samtalsdemokrati (jfr 2.1).

5.2.4 Pedagogernas syn pa den egna kompetensen

Projektansokningarna innehéll ocksd mal som avsig yrkeskompetenser och arbets-
sitt, dir personalen sjilva siledes var mlgrupp i projektet. Det handlade om hur
personalen ska utveckla sin verksamhet och bli bittre pd att arbeta med barn och
elever.

Tabell 2: Forekomst av kompetensinriktade mél i projektansékningarna.
Antal projektansskning som innehéller respektive kompetensomrade

Férskola | Grundskola | Gymnasieskola
5 projekt | 15 projekt 4 projekt SUMMA
Férindra personalens forhillningssitt,
syn pa barn och elever och syn pi 5 3 8
kunskap
Férindra pedagogernas sjilvinsikt och
ire 3 3 6
medvetenhet om demokratifrigor
Utveckla pedagogernas forméga att ) 1
. 3
lyssna pd barn/elever

Ansokningarna lyfte fram personalens forhédllningssitt och formaga att lyssna pa
barnen, medan kompetens i form av kunskaper av en mer akademisk karakeir
inte nimndes alls. Det ir forskoleprojekten och projekt avseende de tidiga éren i
grundskolan som uttryckligen nimnde att det ett personalutvecklingssyfte i projek-
tet. I ansokningarna frén de fyra gymnasieprojekten nimndes inget om kompetens-
inriktade syften for personalen. Det ska betonas att det hir handlar om vad som
nimndes i ansdkningarna. I intervjuerna med projektledarna framkom att det fanns
kompetensutvecklande syften dven i de projekt, som inte hade skrivit om detta i sin
ansokan. Detta visar, betriffande metodologiska éverviganden, vikten av att samla
in information frén olika hall och med olika metoder.

Pedagogernas syn pd den egna undervisningen och kompetensen férdjupades i
intervjuerna. Intervjuerna synliggjorde framférallt foljande aspekter pé vad som ir
viktigt for att hantera demokratiuppdraget.

* act bli bittre pd att se barnen/eleverna
* att bli mera medveten om demokratifragor
e att det finns utrymme fér pedagogiska diskussioner i personalgruppen

* att utveckla samarbete och organisation av férindringsarbete
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a) Bli béittre pd att se barnen/eleverna

Lyhérdhet i forhallande till barn och elever betonades i alla verksamhetsformer och
anknyter till begreppet likavirde i relationen mellan vuxen och barn/elev. Det hand-
lade om att forstd och lira kinna individer och grupper och att inte se barnen/elev-
erna som en anonym massa eller inplacerade i en begrinsad elevroll.

— Jagvill se att de (kollegorna, min anm.) blir mera lyhdrda. Manga ir redan lyhérda men det kan
alltid bli bittre. Och att de blir medvetna om detta arbetssitt och att det inte bara handlar om
att vi har ett projeke. ... vi har blivit mer lyhorda, i alla fall jag har blivit det. Jag kan improvisera
mera. Jag ir skolad att man har en planering och si f6ljer man den. Men s kan man inte jobba
nu. Jag maste kunna 4ndra pé det jag tinkt och man maste kunna 4ndra utifrin de barn som ir
med. Det ir s skont. Jag ir s stolt att jag klarar detta. Nu ser jag vad barnen ir intresserade av
idag och sa. (Férskola)

— Viville att personalen skulle bli medvetna om kulturella skillnader och lira sig hur de ska beméta
de hiir barnen. S3 att barnen ska fa den bista mdjliga undervisningen i skolan. Vi skulle behsva
utveckla kunskapen om andra kulturer, f6r att kunna gora sig av med sina fordomar. Det finns
fortfarande fordomar nu 2008, vi 4r pa ritt vig men man har fortfarande férdomar och pratar
generellt om andra kulturer. Mera forstdelse. (Grundskola)

— Det viktiga ir att vi lir oss se och hora de barn som inte syns och hérs s mycket att slippa in
dem och ge dem tillfille. Och att kunna stdtta dem i det svenska spriket s3 att de fir méjlighet
att paverka. (Forskola)

— Inom vér grupp hoppades vi pé att man skulle ha en lite stérre tillic till eleverna. Det 4r lite att
man tar dver kommandot och styr upp. D& kommer eleverna inte heller att egna initiativ. Det
skulle vi vilja ta upp och diskutera med vira kollegor. Vi kanske uppfyller férdomarna om oss
sjilva och bidrar till att eleverna gér som de gor. (Gymnasieskola)

— Jag tycker att det 4r sa viktigt idag att vi blir mera demokratiska och lyssnar pd varandra och kan
kinna in hur det 4r. Alla vill bli sedda, det 4r ocksd demokrati. Jag pratade med négra elever som
sa att "ni lirare har ju alltid ritt” och jag vet precis vad de pratar om. Vi méste kunna erkiinna att
vi ldrare ocksd kan ha fel. Forr var katedern placerad hdgre 4n elevernas binkar sa ir det inte nu
lingre. Vi lirare ir inte fullfjidrade och vi médste kunna lira oss. (Grundskola)

— Tva elevgrupper (en som deltar aktivt och en som aktivt tar avstind till exempel genom att ute-
bli, mit tilligg) och en grupp diremellan som kommer och som ir tysta, dom vill vi ocks3 veta
mera om. (Gymnasieskola)

Pedagogerna pekade péd svirigheten att se alla barn/elever och lyfte sirskilt fram den
tysta gruppen som kan riskera att komma bort. Detta anknyter tydligt till erkinnan-
deprocessens forsta dimension: att identifiera den andre. Lyhordhet och pedagoger-
nas formaga att se och hora barnen var framférallt i férskoleprojekten centrala mal
for projekten i sig.

Relationen mellan pedagogen och barnen/eleverna utvecklas och forindras ef-
terhand. Gymnasieskolans 6vre tondringar dr myndiga och har réstritc samtidigt
som de ocksa kan befinna sig i en intensiv period av sdkande efter egen identitet. I
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foljande citat dskadliggors tydligt en horisontell relation mellan elever och en vertikal
mellan pedagog och barn/elev:

— Jag vill att eleverna fir upp 6gonen for nya minniskor och att dom inte bara gir omkring i
gamla vanor, att man utmanar dom lite. Att de fir iging tankeverksamheten, inte att de anam-
mar ldrarnas syn utan tinker sjilva. Jag hade haft ganska méinga diskussioner i nigra av mina
kurser. Jag tinkte att det hinder s& mycket i de hir &ren, det 4r inte s3 linge sedan jag sjilv gick
i skolan och jag vet hur mycket det hinder frin de hir dren fram dll 25 4rsdldern. Jag vill ge
dem en upplevelse utanfor den egna skyddade bubblan som det 4r pd gymnasiet. Det i4r det jag
ville géra. Lund 4r ganska homogent och i de hir dren lever man kanske mest inom familjelivet.
(Gymnasieskola)

Vidsynthet och vidgade horisonter kan, for att fortsitta anvinda seendet som sym-
bolsprik, finga denna aspekt som alltsd inte enbart giller pedagogernas egen for-
mdga utan dven elever emellan.

b) Bli mera kritisk i granskning av sig sjilv

Denna aspekt av den egna kompetensen gillde formagan att forhalla sig kritisk «ill
det egna handlandet och att vara medveten om betydelsen av det man gor som pe-
dagog. Det innefattade ocksd att axla det ansvar som foljer med rollen. Hir fanns
ett ifrigasittande av invanda handlingsménster och en strivan mot att istillet basera

handlande pé sakliga skil.

— Varje pedagog ska f& upp dgonen for hur man ir, viga se sig sjilv som man ir, ta stillning och
stilla sig frigan: "Vill jag dndra detta?” At se f6r- och nackdelar med att forindra. Medvetenhet
syns om man inte tinker ”sd brukar vi géra” utan om man i stillet tinker: "Gér man s hir s3
blir det s& hir”, att man har mer tanke bakom det man gor. (Férskola)

— Ska man g4 utanfor sin traditionella lirarroll och sina egna lektioner skapar det osikerhet hos en
del lirare. (Grundskola)

— Frihet att vilja — det kommer hela tiden frihet att f3 vilja. Maste gilla alla, maste vara fri att ut-
tala sig att ge kritik. Man mdste, som ldrare, vara 8ppen att ta emot den och inte tinka "Aj jag
fick en snyting!” utan ”Ah jag fick en snyting jag méste dndral” D3 kan vi visa att det [6nar sig
att ge kritik att sidga sin mening. (Gymnasieskola)

Strivan att vara lyhord for eleverna paverkade pedagogerna och kan som i citatet
ovan innebira att, som pedagog, viga ta emot kritik och vara beredd att omprova
sitt handlande. Hir finns koppling till erkinnandeprocessens andra dimension: bli
varse sig sjilv genom den andre, som kan illustreras i foljande citat ur en av slutrap-
porterna:

— Jag gick in i projektet med den dsikten att elever 4r nog s& medvetna om sina rittigheter men
inte lika medvetna om att rittigheter ocksa innebir skyldigheter, framfér allt i det vardagliga um-
ginget med kamrater, men detta har jag omvirderat. Fortfarande tycker jag att de 4r medvetna
om sina rittigheter och méste jobba pa sina skyldigheter, men vi vuxna méste mer ta tillvara p3
deras asikter och initativ till forindringar. Vi vill ha gemenskap och positiv anda pa skolan, men
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vad ger vi eleverna nir de kommer med f6rslag till forindringar/forbittringar? Fér ate uppritt-
hélla ett engagemang frén eleverna méste vi vuxna ocksd kunna leverera tillbaka (Grundskola)

Det handlade om att viga vara 6ppen for kritiska synpunkter pa det egna handlan-
det. En pedagog uttryckte det sd hir:

— De flesta tinkte nog “Jag ir vil medveten,” Det var ju sd de svarade pd vér enkit; Alla tyckee att
de var medvetna. Men de kan komma och friga oss "Hur tyckte du jag gjorde? Gjorde jag rite?”
Férhoppningsvis har man blivit mera sjilvkritisk. (Grundskola)

Hir finns en notering att kollegorna forst signalerade att de digde medvetenhet for att
sedan signalera 6ppenhet och osikerhet om hur deras handlande uppfattades av om-
givningen. Det ir en intressant iakttagelse som pekar pa att man som pedagog ofta 4r
medveten om vilket svar som 4r det ritta, men samtidigt kan kiinna sig osiker pd om
man egentligen gor pa ritt sitt. Den visar ocksé att det finns en yttre attityd som nir
diskussionen férdjupades kunde ge plats for 8ppet visad osikerhet och diskussion.

¢) Att bli mera medveten om demokratifrigor

I intervjuerna framkom behov att 6ka medvetenheten i personalgruppen om
demokratifrigornas betydelse for barn och elever. Det handlade bide om vikten av
inflytande i formella frigor och 6ver det egna lirandet:

— Det ir vil att fortsitta det hiir arbetet med att se elevridsarbetet som viktigt f6r eleverna och att
se det som en resurs for de olika imnena och for skolan. Att jobba bdde med attitydférindring,
och jag tror att vi har olika uppfattningar om vad elevridsarbete 4r for ninting och dir behover
man prata sig samman, och om hur mycket inflytande eleverna har pa lektionerna och 6ver un-
dervisningen. Dir gir det i vigor. Det behéver man jobba mycket mera med. (Grundskola)

— At alla eller &tminstone si minga som majligt och fler dn idag uppmirksammar dessa frigor,
demokrati och minskliga rittigheter, i klassrummet. Detta giller i alla amnen och i alla sam-
manhang. Skolans demokratifostran 4r enligt min &sikt ett av vira frimsta mél. Jag vill ha elever
och kollegor som 4r mera engagerade i politiska och samhilleliga frigor och som ir engagerade i
sina egna problem och som tinker ut l8sningar p4 sina egna problem istillet for att bara gniilla.
(Gymnasieskola)

Demokratifrigornas minga skiftande aspekter och rika tolkningsméjligheter innebir
en utmaning for pedagogerna nir de ska genomfora sitt arbete. Det man lyfte fram
hir handlade bdde om att stirka personalens engagemang for demokrati och att be-
hovet att diskutera metoder och arbetssitt i demokratiarbetet.

d) Utrymme for pedagogiska diskussioner i personalgruppen

Diskussionen kring demokrati och pedagogik var ett stort tema i intervjuerna. Det
krivs, enligt de intervjuade pedagogerna, en levande diskussion och debatt i per-
sonalgruppen kring forhallningssitt och virderingar. Detta tema handlade om att
skapa och utnyttja méjligheter till gemensamma reflektioner. En viktig del var att
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utmana rutiner och invanda férestillningar. Diskussionstemat forekom i intervjuer
av pedagoger frin samtliga verksamhetsformer. Medan en del av pedagogerna var
relativt néjda med forutsiteningarna for den hir typen av diskussion, efterlyste andra
bittre mojligheter. Inom forskolan tycktes forutsittningarna generellt sett vara bittre
dn pd grund- och gymnasieskolorna. Flera av de intervjuade pekade pé att diskussio-
nerna om demokratifrigor stimulerades av att man utgick frin en bok alla list.

— Jag vill ju att det ska vicka en debatt, en levande debatt om hur viktigt det 4r. Atc vi tar in
bocker som handlar om den demokratiska jimstilldheten och om hur vi 4r mot varandra. Vi
har képt en del bécker. Det ér viktigt det hir och det dr som pé sjuttiotalet. Nu ér det dags igen!
(Grundskola)

— Att det ir en stindig diskussion. I vir demokratigrupp #r de flesta avdelningar med och dir ér
det jittebra diskussioner. Vi triffas en ging i minaden. Diskussionerna tar vi med ut till véra
avdelningsplaneringar. Tiden ricker inte alltid. Vi liser bocker och diskuterar dem. Alla har list
tre bocker nu. Det har vi fitt tid till av vér chef. (Forskola)

— For att fi en sddan forindring krivs det att man diskutera hur man beméter elever. Det har vi i
och fér sig gjort tidigare nir vi diskuterat virt credo Men det 4r svirt att hitta tid, vi undervisar
mycket och 4r mycket ensamma ute i verksamheten. (Gymnasieskola)

— Vi har sé {3 dillfillen d& vi kan diskutera och det 4r ett problem. Vi hade en bra utvirderingsdag
fore jul, det blev bra. Man vill ha haft en bittre samplanering frin borjan. Personal som arbetar
deltid 4r svira att fi med av tidsskil. (Grundskola)

Nir pedagogerna och deras enheter bérjade arbeta med demokratiprojektet skapades
ett tillfille som satte frigorna pa dagordningen. Detta ledde till resultat och f6rind-
ringar kunde anas eller noteras:

— Svért att svara pd, hur man kan se forindringar. Det kiinns som att vi nu mellan oss pA min
avdelning kan véga stilla frigan: Hur tinkte du nir du gjorde s3? Hur paverkar det barnen? Man
méste kiinna varandra for att viga. Det har vuxit efterhand som vi lirt kinna varandra s3 vigar
man ifrigasitta mera. (Forskola)

— ...att vissa, som tidigare kints lite negativa, har nu lagt in en vixel och det 4r jitteroligt. Vira
diskussioner ir superviktiga. Det 4r nir nigon som man uppfattat som broms kommer in och
sdger "Jag har vinke sd hir....” D4 kiinner man att det hint ndgot. (Férskola)

— Det har varit s& pa véra studiedagar, tycker jag man kan se i utviirderingarna. Nén skrev "4ntli-
gen har vi bérjat prata med varandra”. Det hamnade i en diskussion kring skyldigheter. Barn #r
vildigt medvetna om sina rittigheter...(Grundskola)

Temat med diskussioner om demokratifrigorna blir bdde ett medel och ett mal.
Genom flertalet intervjuer finns en tydlig uppfattning att diskussioner bade kan bi-
dra till l6sningar av svéra frigor och i sig bli en del av den demokratiska processen.

— Jag tror att man ser forindringar nir man pratar med folk och efterhand kan man se att folk
dndrar uppfattningar. Vi har till exempel haft diskussion om sjal i gymnastiksalen, det gér att l5sa

sddana frigor nir de dyker upp om man har en tolerans. (Grundskola)
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— Vi pratar om andra saker 4n vi brukar prata om och det ir en férindring i sig. Vi pratar ofta en
massa praktiska saker om salar och planering. Men nu pratar vi om en massa andra saker ocksa.
Jag och den andra fysikliraren har list deras (elevernas) arbeten och da ir det inte bara labbrap-
porter med newtonmeter och sint. Utan nu méste vi bedoma andra kvaliteter och det har krivt
ménga diskussioner sd att vi ska kunna bedéma. Vi lir oss. (Gymnasieskola)

Diskussion och ifrigasittande kriver dppenhet pé arbetsplatsen. Flera av de inter-
vjuade poingterade vikten av ppenhet och deltagande i virde- och demokratidis-
kussionerna:

— Delaktiga vuxna och mera framitstrivande. Att man vigar tinka pd nigot annat det jag gjort i
25 ar, jag behover kanske inte gora som gjort tidigare. Vi kan behéva puffa mycket pa varandra.
Det kriver att man ir trygg i arbetslaget. Jag har varit i flera arbetslag och i nigra vigar man siga
mera och i andra vigar man inte siiga si mycket. Det kan bero pd hur starkt man kiinner sig som
person. Men om man fir mothugg si kanske man aktar sig nista ging. (Férskola)

Pedagogen pekade pa behovet av trygghet och hur kinsligt det dr med vem och om
vad man kan tala pd en arbetsplats. Citatet antyder ett socialt spel kring vem som far
tala och vad man fir tala om.

¢) Utveckla samarbete och organisation av forindringsarbete

Pedagogerna betonande vikten av att samverka och samarbeta i arbetet med demokrati-
frigorna. Av intervjuerna framgick att det inte ir litt att dstadkomma ndgot om
man upplever sig vara ensam, men det handlade ocks& om att kollegor kanske inte
genomforde sddant som man gemensamt tagit beslut om. Hir fanns kritik dels pd
individniva som gillde den egna och andras forméga att samarbeta och dels pd orga-
nisatorisk nivd som handlade om svérigheter att organisera samverkan pa den egna
arbetsplatsen.

— Jag skulle nog behéva delegera mera till mina kollegor. Det vilar lite pd mig ocksd att delegera.
Lite mer stdd av kollegorna i kontakterna mellan klassrdd och elevradd. Nu tar vi upp elevrddet

pa veckométen i personalen och det har blivit bittre. (Grundskola)

— DProblemet ir att jag kanske inte ser s mycket, vi har méten men man siger inte si mycket. Jag
kinner mig ensam i rollen och det hade varit mycket littare om vi varit tvd. (Grundskola)

— Det dr dverraskande att det inte blivit flera som stillt upp. (Grundskola)

— Vi ses egentligen ganska lite i hela kollegiet hir pé skolan och jag kan se en poing att vi borde
ses oftare. (Grundskola)

Situationen skiftade mellan enheterna och pa en del f6rskolor/skolor hade pedago-
gerna blivit positivt verraskade av uppslutningen bakom demokratiarbetet:

— Jag hade inte férvintat mig att det var si minga bland personalen som hingde pa. Det hade
jag inte foérvintat mig, ofta nir man kommer med ndgot nytt si 4r det mest den dir muren
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man ser framfor sig ”OH, inte mera nu...” Men férutom lite i bérjan s har vi inte métt det.

(Grundskola)

— Nu nir vi satt iging de hir diskussionerna, s tycker alla att det ér jittebra att vi tar upp frigorna
och att det ir spiannande diskussioner med nya infallsvinklar som ger ny energi. (Grundskola)

Flera pedagoger uppmirksammade sirskilt skolledningens betydelse for att leda och
organisera verksamheten. Det forekom bade uppskattande och kritiska bilder av rek-
tors insatser:

— Och sen har rektor stottat hela tiden och det 4r viktigt. Det har ocksd gett projektet status.
(Grundskola)

— Alltsd demokratifragor dr ritt sd svira egentligen. De enda som kan géra ndgot rikeigt ér skolled-
ningen. Har man inte dem med sig ir det inte mycket man kan gora. Det upplever jag lite med
detta projekt att eftersom det inte #r tillriicklige forankrat i skolledningen kan man stinga sig
blodig. P& nigot sitt maste skoldemokrati bérja uppifrin dven om det liter som en motsittning.

(Grundskola)

— Som delprojektledare finns de flesta hindren fér mig, dels 4r det tid och dels saknar jag support
fran skolledningen. (Grundskola)

Det fanns, ndgot férvinande eftersom det hir gillde arbetsplatser ddr man fict sir-
skilt utvecklingsbidrag, bide positiva och negativa uppfattningar hos pedagogerna
om omgivningens instillning till arbetet med demokratiutveckling.

) Andra observationer i intervjuerna

I intervjuerna kom #ven en del andra synpunkter fram som rorde forutsittning-
arna att hantera demokratiuppdraget. Personalsammansittningen och framforalle
generationsspridningen kommenterades i ett par intervjuer:

— Rent kunskapsmissigt tycker jag att de unga lirarna har med sig en helt annan syn. Vi har kan-
ske inte lika lite att sitta ord pd det. De yngre vet vad det handlar om. S3 det finns vil hopp.
Demokrati och jimstilldhet ir, vad jag kan forstd, en vildigt viktig sak for de unga vuxna. Jag
har samma uppfattning men d3 har jag ocksa livserfarenhet med mig och d4 kan man tinka att
det ordnar sig. Jag kan miirka att jag ibland tinker lite gammaldags. (Grundskola)

— Vi har mirke hur olika vi dr som minniskor och hur vi ser pd flickor och pojkar. Nir vi borjade
diskutera sa ser man skillnader. Det finns en generationsklyfta. Det har blivit vildigt tydligt p&
personalutvecklingsdagar. Det mirker man tydligt. Vi som ir lite dldre har ju mycket med oss.

(Forskola)

— Vikanske har férdomar inom lirargruppen for vi ir olika generationer till exempel, men vi sitter
i gemensamma grupper dir vi tillsammans driver frigor och det frenar oss. (Gymnasieskola)

Det framkom ocksd att pedagogerna paverkas av omstindigheter och hindelser som
omorganisationer, neddragningar och svérigheter att f2 tiden att ricka dll. Ibland
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kan dessa omstindigheter bli sviroverstigliga hinder for pedagogernas méjligheter
att mobilisera forindrings- och utvecklingskraft.

5.2.5 Pedagogernas syn pa uppdraget

Nir projektledarna vid projektstarten samlades i fokusgrupper f6r samtal kring de-
mokratifrigorna och projekten, kom dessa férutom redovisade mal och tankar om
genomforande ocksd att belysa bakgrund och motiv f6r pedagogernas syn pa fri-
gorna. Dessa funderingar fordjupar bilden av pedagogernas syn pa sitt uppdrag med
att sitta in det i sammanhang och peka pa bakomliggande orsaker. I fokusgruppernas
samtal relaterade pedagogerna virdebegreppen med den egna rollen och med den
verklighet de arbetar i. Jag kunde urskilja sex teman i samtalen som bestod av att
pedagogerna:

a) utgdr frén den egna verkligheten nir de analyserar och tolkar liroplanens begrepp
b) poingterar relationen mellan de vuxna och barnen/eleverna

¢) betonar sitt professionella ansvar

d) lyfter fram samband mellan arbetssitt och demokrati

e) lyfte fram svarigheter i att arbeta med demokratifrigor

f) relaterar till samhillet och samhillsutvecklingen

Jag illustrerar dessa punkter med citat, som dessutom visar nagra viktiga dimensioner
av pedagogers arbete.

a) Pedagogerna utgir frin den egna verkligheten nir de analyserar och tolkar liro-
planens begrepp.

— Demokratiprojektet kom jitteldgligt. Det ska bli en gemensam grund for alla. Det har gett de-
mokratiprojektet ytterligare en dimension

— Vi genomférde en utvirdering for att gemensamt bestimma vilka frégor vi behovde prioritera i
var utveckling.

— Vi jobbar med begreppen i samtalen och diskussionerna med eleverna, har begreppen i bakhu-
vudet i kontakten med eleverna

— Jag relaterar till barnen vi arbetar med: Kan smabarn krinka varandra?

— Det handlar om hur man beter sig i klassrummet, om pojkars utrymme. Dagens ungdomar ir
inte s4 solidariska, tinker inte p4 andra

— Vi diskuterar mycket hos oss, till exempel genom kompisradet dir barnen fitt definiera vad
orden betyder.

— Vi har haft trdkiga situationer i skolmatsalen; elever som sabbar mat och sedan bara rycker pa
axlarna och siger: Jag har ritt f6r mina forildrar har betalt skolmaten med sin skatt si jag far
gora som jag vill.

b) Pedagogerna poiingterar relationen mellan de vuxna och barnen/eleverna

— Viiskolan klampar faktiske ritt ofta in pd barnens individuella integritet; Vi kan till exempel, pa
utvecklingssamtal genom alla &r kriiva av de blyga och tysta att de ska upptrida annorlunda
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Ingen ska sirbehandlas, alla ska motas med respeke. Handlar om hur vi behandlar varandra
Hur paverkar vi vara elever omedvetet?
Manlig personal ir en stor tillging.

¢) Pedagogerna betonar sit professionella ansvar

Det finns osynliga elever som forsvinner. Om man efter en dag inte minns om en elev varit nir-
varande eller inte, d4 finns det problem.

Vi ska upptrida som goda exempel

Vi dr myndighetspersoner, men upptrider kanske inte alltid s& sett med individens gon.

Vi har ett stindigt behov av att stirka oss i forhallningssitt

Hur man tar tag i konflikter, inte stimpla syndabockar. Se hela situationen, vad som hint. Ge sig
tid att lyssna pd bada parterna i en konflike.

Vi har haft stor nytta av att arbeta med professionsportofolio dir varje pedagog formulerar sig
och dokumenterar sin professionella utveckling.

Vi har undersékt hur vi férdelar tid mellan barnen. Det var chockerande stora skillnader.

d) Pedagogerna lyfter fram samband mellan arbetssiitt och demokrati

Nir vi arbetar tematiskt sd ger det ett strre genomslag for Liroplanens virdegrund. Vi utgdr di
i stdrre utstrickning frin liroplanen nir vi planerar.

Det ir viktigt att finga gonblicket, ta tag i situationer nir de hiinder och att utnyttja aktuella
fragor i omvirlden.

Det ricker inte med enstaka temadagar. Vi behover arbeta hela tiden med dessa frigor.

Vi saknar helhetsperspektiv.

¢) Pedagogerna lyfter fram svérigheter i att arbeta med demokratifrigor

Det ir viktigt hur vi organiserar vira moten. Allefor lite ate dessa frigor hamnar sist pd dagord-
ningen

Dessutom regelbunden tid som #r avsatt f6r samtal och diskussion

Vi har for lite tid till diskussioner och vi har sikert minga olika uppfattningar. Ibland blir det
tid pé en studiedag. Det ir viktigt att ha en plattform som ir gemensam. Jag kan inte driva en
egen virdelinje.

Viktigt att diskutera s att vi inte sirbehandlar.

) Pedagogerna relaterar till sambiillet och sambiillsutvecklingen

Solidaritet 4r pa tillbakaging i samhillet. Individualiseringen brer ut sig och armbégarna har
blivit viktiga.

Vi haller pa att g& frén en pliktgeneration till en lustgeneration, dir meningen med livet ér det
egna sjilviorverkligandet

Vi har reagerat pa att barnen ir individualistiska. Vi ville visa andra barns livsvillkor, férsoka fa
in mera respekt.

Reinfeldt, som fick vatten i ansiktet, vad sinde det for signaler?

Det ir littare for eleverna att kiinna empati med grupper som ir lingt borta, men det 4r svirare
att se det som ér nira. Engagerade elever startar en Afrikagrupp eller driver ett Guatemalaprojekt
men de kan inget om samernas situation.

119



Gruppintervjuer som bygger pa fokusgruppsteknik gynnar ett dialogiskt samtal.
Deltagarna for ett samtal i gruppen dir de tillsammans provar uttryck och formule-
ringar. Man anvinder argument som kan vara bdde pro och kontra. Man gor inpass
som kan utvecklas till resonemangskedjor. Hir ir ett replikskifte kring begrepp rit-
tigheter och skyldigheter mellan pedagogerna i en grupp:

— Vikdigt att se frihet kopplat till ansvar. Var uppgift ir att ge barnen redskap genom att synliggéra
vad vi gor och varfor. Det finns rittigheter och skyldigheter.

— Man kan vinda pd rittigheter och skyldigheter; barnens rittigheter blir alltfor litt undanskuf-
fade i skolan, men sjilvklart har barnen ocksd skyldigheter

— Elevens forsta tanke ir inte "Ah vad vi har rittigheter!”

— Jag tror det finns oklarheter om vilka skyldigheter man har som elev.”

Den hir typen av resonemang kring begrepp som kan tolkas pa olika sitt &skidliggor
svirigheter och dilemman som finns i pedagogernas vardag. Resonemanget f6r mina
tankar till Aristoteles sitt att resonera kring dygderna, dir han vrider och vinder pi
positiva och negativa drag i motsatspar for att landa i en avvigd balans mellan ytter-
ligheter. Mod ir en av de dygder som Aristoteles diskuterade, dir han framhéller att
den som 4r modig befinner sig mellan 6vermodet och fegheten och inte pd ena sidan
av ett motsatspar (Aristoteles, 1988). Samtidigt som den modige av den 6vermodige
anses vara feg blir hon av den fege ansedd som évermodig. Den typen av resonemang
paminner om det som syns i samtalet om skyldigheter och rittigheter mellan peda-
gogerna i fokusgrupperna.

5.2.6 Sammanfattning av resultat kring forskningsfriga 1

Styrdokumentens beskrivning av demokratiuppdraget innehéller olika dimensioner
som forgrenar sig i ett stort antal aspekter (jfr 2.3.4). For att £& syn pa hur pedagoger-
na hanterade uppdraget fann jag till att borja med att de prioriterade foljande mal:
e att barn och elever engagerar sig och okar sitt deltagande i det egna lirandet

* att barn och elever kan uttrycka sig och formedla vad de vill.

e att barn och elever utvecklar sin forstielse for andra och att individualismens
egoistiska sidor motverkas

* att barn och elever tar storre ansvar och 6kar sitt deltagande i den demokratiska
processen

Jag fann vidare att de i det pedagogiska arbetet poingterade relationens betydelse i
undervisningen och i detta var medvetna om sitt eget professionella ansvar for detta.
Fér att bittre lyckas med demokratiuppdraget fanns det i deras arbetssitt tydliga
intentioner:

* act bli bittre pd att se barnen/eleverna

e att bli mera kritisk i granskning av sig sjilv
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* att bli mera medveten om demokratifrigor

Fér att nd framgéng i dessa strivanden poingterade de vikten av aktiva pedagogiska
diskussioner i personalkollektivet. Sddana diskussioner bidrog till att utveckla synen
pa demokratifragorna och att férdjupa tolkningar av virdebegreppen. Det var i dessa
diskussioner som gemensamma forhallningssitt byggdes upp, och dir existerande
normer blev ifrigasatta och kunde utvecklas.

Demokratiarbetet gynnades av samarbete. En stor del av samarbetet skéttes ad
hoc och det var mindre vanligt att man drev detta pa ett strukturerat och langsiktigt
sitt. Dir detta forekom skedde det genom att utveckla riktlinjer, till exempel i en
arbetsplan for virdegrundsarbete, eller att man hade en lokal arbetsgrupp sirskilt
inriktad pd demokratifrigor.

Av demokratiuppdragets fyra dimensioner (jfr 2.3.4) menade pedagogerna att det
ir betydligt ldttare att uppnd malen f6r kunskapsdimensionen 4n mélen inom de 6v-
riga dimensionerna. Pedagogerna betonade sambandet mellan arbetssitt och demo-
krati och att demokratiska virden och demokratisk kompetens kriver demokratiska
processer i undervisningen.

Det visade sig att pedagogernas syn pa demokratiuppdraget var sammansatt av
ménga influenser och inte enbart relaterad till styrdokumenten. Férhéllanden i den
lokala omgivningen och egna stillningstaganden till samhillsutvecklingen hade ett
stort inflytande pd pedagogernas syn p& vad som behover goras. Detta innebar i sig
inte att det fanns ndgon betydande skillnad mellan pedagogernas demokratiupp-
fattning och den som finns i styrdokumenten. Det ir troligt att styrdokumentens
demokratiuppfattning stimmer vil med uppfattningar som dominerar i samhillet.

5.3 Hur paverkas pedagoger av den sociala och samhil-
leliga omgivningen?

Handling ir att gd frin att vilja dll ate gora. For att lyckas i genomférandet krivs
bade personliga drivkrafter och stéd frin omgivningen, arbetet frsviras samtidigt av
olika hinder. Kontakter med pedagogerna i projektet gav mig tillfillen att undersoka
hur pedagogerna sjilva ser pa arbetet med demokratifrigorna.

I f5rra avsnittet redovisade jag hur pedagogerna hanterar demokratiuppdraget och
vad de siktade pd att forindra. De deltagande pedagogerna hade genom sitt enga-
gemang i projekten visat att de hade viljan, att de var beredda att gi till handling
och att de hade uppfattningar om vilka kompetenser som krivdes. Det blev dirfor
intressant att undersdka vad som driver dem. Det pedagogiska arbetet och den peda-
gogiska utvecklingen sker emellertid i en social omgivning, och dirfor var det vikreigt
att ta reda pa hur pedagogerna uppfattade férankringen och stodet for sitt demokra-
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tiarbete. I detta avsnitt kommer jag, for att svara pa den andra forskningsfrigan, att
redovisa pedagogernas syn pa drivkrafter, forankring, stéd och hinder.

5.3.1 Drivkrafter for handlande

Drivkrafter for arbete med demokratifrigorna var ett sirskilt tema i den andra om-
gingen fokusgrupper, som genomférdes nir projekten hade genomférts. I intervju-
erna valde jag att anvinda ordet drivkraff, utan att nirmre definiera detta, for att
forsoka finga hur évergdngen fran att vilja till att gora sker. Bakgrunden var att jag
noterat att pedagogerna visade handlingskraft, vilken utan tvekan hingde ihop med
att de givits utrymme och resurs i och med deltagandet i projekten, men som sikert
ocksa kunde innehalla andra aspekter. Citaten i detta avsnitt kommer frin materialet
i den andra omgangen fokusgrupper. Diskussionerna i grupperna som f6ljde pi min
friga visade sig innehalla olika element och man framhall flera slags drivkrafter som
dskadliggors nedan med citat ur samtalsprotokoll. Jag vill inledningsvis ge ett exem-
pel p& hur en del av ett samtal i en fokusgrupp gestaltade sig for att dskddliggora hur
deltagarna skapade ett dialogiskt samtal genom att bade f6lja upp tidigare talare och
komma med nya infallsvinklar pa temat i samtalet.

— Jag har genom &ren kommit fram dill atc delaktighet 4r nigot som genererar ndgot mera. Det
ir en drivkraft. Och har man ett antal ledord s ir delaktighet ett av dem. Det ir det forsta jag
tinkte pd. Ska man leda och ha folk med sig s& 4r det centralt.

— Engagemang ocksd, att ha engagerade elever. Det blir ocksd mycket roligare att jobba.

— Det trycks mycket p& demokratisk fostran och p& demokratisk attityd i liroplanerna. Hur viktigt
det ir.

— Dialog ir ndgot som jag efter alla ar i skolan sett att det fungerar. Det ir viktigt for oss alla.

— Ett annat ord #r individualisering, det kan man inte ha om man inte ocksd har dialog.

— Man maiste ha kontakt med Putte och Kalle.

— Men det kan kinnas som ett JAG JAG JAG ibland och s3 ska det inte vara. Kollektivet 4dr ocksi
betydelsefullt.

— DPrioritering dr nédvindigt, man méste sortera och gallra s att man kan satsa pa de stora viktiga
sakerna, kanske fem frigor, som man ska hélla sig till sd att man inte gir vilse i detaljer eller
fokuserar fel frigor.

— Och sa méste man g& kursen ”Att liira sig siga nej”.

— Ja, det behover komma in tidigt i lirarutbildningen.

I diskussionen askddliggors ett par olika drivkrafter. Det inledande citatet handlar
om en pedagogisk princip: att bygga verksamhet utifrin principen om delaktighet.
En pedagogisk princip, som hir verensstimmer med ett centralt demokratimal, blir
en malsittning som paverkar det dagliga arbetet. Nista pedagog anvinder begrep-
pet engagemang som en viktig drivkraft. Engagemanget kan hir tolkas som att det
forstirker delaktighetsbegreppet med ett tillskott av kiinsla eller nirhet i kontakten
mellan pedagog och barn/elev. Den tredje talaren lyfter in liroplanerna som drivkraft
och f6r dirmed in en annan typ av drivkraft. Talaren som féljer fortsitter linjen frin
de tva forsta talarna med att inféra begreppet dialog. Sa hir lingt i detta samtal kan
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man se en trid som binder samman begreppen Delaktighet, Engagemang, Liroplan
och Dialog med varandra. Sedan foljer en diskussion dir begreppet Individualisering
introduceras i samtalet, forst som en forutsittning for en sann dialog dir nédvindig-
heten av att se varje individ podngteras, for att sedan méta problemet med egoism
kontra kollektivism som ett av pedagogernas dilemman. Detta dilemma ges ingen
direkt 16sning i den fortsatta diskussionen mer 4n att behovet av prioriteringar lyfts
fram.

Det citerade fokusgruppsamtalet visade pd ett antal drivkrafter. I dessa grupp-
samtal framkom sammantaget ett antal olika faktorer som verkar, som pedagogerna
nimnde, som drivkrafter f6r dem i deras demokratiarbete. Nir jag analyserade inne-
hallet i gruppintervjuerna blev det uppenbart att det fanns starka personliga driv-
krafter hos pedagogerna sjilva, och for att markera detta har jag forsoke att dela upp
drivkrafterna i sidana som har en stark anknytning till dem sjilva som individer och
sidana som tydligare kommer frin omgivningen. Det blev till slut foljande lista:

Drivkrafter hos pedagogerna sjiilva:

a) Virderingar

b) En pedagogisk idé

c) En egen dvertygelse om vad som behéver goras
d) En personlig och professionell utmaning

e) Reaktioner pé samhillsutvecklingen
Drivkrafter med extern kiilla:

f) Respons pa det man gor

g) Arbetslaget och kollegorna

h) Rektor

i) Liroplanen

5.3.1.1 Personliga drivkrafter
a) Viirderingar

Virderingar och virdegrund ir begrepp som anvindes ofta, minga ginger i gan-
ska allminna ordalag utan att specificeras. Bakom sidana allminna formuleringar
kunde det finnas tydliga tolkningar pa pedagogens arbetsplats eftersom virderingar
och virdegrund ofta har behandlats i lokala diskussioner och formulerats i lokala
arbetsplaner.

— Virderingarna ir viktiga. Det 4r viktigt f6r framtiden att vi dr demokratiska.

— Vi hade ju virderingar om hur vi ville att det skulle fungera. Och nu har vi kommit iging s& det
ir inte lika svart att fortsitta iven om det inte blir som forra iret.

— Vihar pratat i minga &r om virdegrunden allt frén det lilla om att komma i tid och ha materialet

med sig till respekt f6r varandra, att kunna lyssna pa andra. Vi har manga funderingar. Vilket
har gjort att vi satsar mycket pd att ta hand om ettorna (gymnasiet, min anm.) nir de kommer,

123



hjilpa dll att strukturera upp. Vi hade nir projektet annonserades just diskuterat att minga
elever pd véra program hade svirigheter att delta i det demokratiska arbetet i olika processer i
samhillet.

b) En pedagogisk idé

Samtalet i det inledande citatet ovan utgick frin den forsta pedagogens inligg kring
en pedagogisk idé som drivkraft. En pedagogisk idé kan som hir ha integrerats hos
pedagogen eller ibland vara en extern inspirationskilla. Fran en av forskolepedago-
gerna beskrevs den pedagogiska idén som drivkraft s hir:

— Det var en vilja att forena tv saker pa vér forskola, engagemanget for invandrarbarnen och
intresset for dokumentation. VAr idé var att kunna f6lja barnen och att lyssna p& dem alla. Lira
sig att se barnen med andra gon. Att lyssna pa alla deras sprak. Det ir viktigt nir det ir minga
som inte behirskar det svenska spriket och nir det dr mycket sm& barn. Smabarnspedagogiken
har ofta varit pa efterkilken.

¢) Den egna dvertygelsen om vad som behover giras

Den egna 6vertygelsen och de egna virderingarna var en tydlig drivkraft hos pedago-
gerna som hinger samman med engagemang i det man gor. Det fanns olika uttryck
for detta engagemang i arbetet och verksamheten:

— Jag dr engagerad i mitt jobb och tycker det #r roligt. Jag har personligen ett intresse for skolan
som helhet, men man kan se andra som #r mest intresserade av det de sjilva jobbar med. Och d&
tycker jag att blir mycket roligare.

— Nir det gillde projektet sd handlade det om en personlig utmaning. Det har vuxit ur mitt en-
gagemang med kamratstddjarna och om hur man kan jobba mera forebyggande. Det si hogt

tempo runt oss. Det kiinns viktigt att ligga ned energi pd att jobba for att f& en gemenskap.

— Det kiinns som en skyldighet att gora ndgot 4t det man inte ir tillfreds med.

Engagemanget var forknippat bdde med det som sker direke i arbetet och i pedago-
gernas syn pa samhillet. Drivkraften bestod i att bestimma sig for att gora ndgot ét
det man anser vara fel.

d) En personlig och professionell utmaning

Det personliga engagemanget ligger nira drivkraften att se arbetet som en utmaning.
Det var tydligt att flera pedagoger som deltog i projektet sig detta som en del av sin
egen utveckling och som en professionell utmaning:

— Man ldser och sedan vill jag testa i min barngrupp. Jag vill ha utmaningar.

— Man blir ju ingen bra pedagog om man bara maler och maler samma saker hela tiden.
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— Jag har ett behov att prova nya saker och vill lira mig nytt hela tiden. Jag vill lira ut ocksé Jag
tror mycket pd demokrati och det kinns wow! Eleverna har haft vildigt roligt och det har varit
en vildigt bra verksamhet under hela forra l4saret.

— Jagvill inte giirna géra samma sak tv@ génger utan hela tiden hitta pd nytt. Detta var skont man
fick bade tid och pengar att genomfora nigot ordentligt. Det har varit bra att hela tiden vara
tvungen att limna in lite saker, for min del bra att skriva ned saker. Sedan var det lite svirt ocksd
att skriva slutrapport.

— Tar man sig an ndgot sa ir det viktigt att genomféra det.

— Man skulle kviva sig sjilv om man inte hela tiden fick utlopp for sina idéer. Det 4r kul med
idéer. Det ir roligt.

— Man vill géra nigot och har en idé eller ett problem som man vill jobba med och sedan har man
nyfikenheten. Det i4r kul att testa, se vad som gir. Nir man ir i ging och fir positiv respons.
Nyfikenheten 4r viktig for mig. Man har kanske en 6nskan, en vision, jag skulle vilja att... och
det ir en viktig drivkraft.

¢) Reaktioner pa samhiillsutvecklingen

Pedagogerna har en férankring i nutid och i samhiille, vilket paverkade deras hand-
lande precis som det, vilket redovisades i forra avsnittet, paverkade deras syn pa
demokratiuppdraget:

— Dels i skolvalet 2006, dir tveksamma grupper fick ménga réster och en artikel i skoltidningen
som ledde till debatt, det var en ironisk artikel men ironin uppfattades inte. Det blev jittemycket
diskussion om artikeln ndgra ville ha censur. Det var lirare som reagerade mest, inte eleverna.

— Min drivkraft 4r nog att, ja jag har alltid varit en engagerad minniska. Jag jobbade ritt linge med
hégstadiet och det jag sig dir av konflikter fick mig att fundera pé vad skulle kunna gora tidigare
for att motverka det som hinder senare och d& tror jag att, eftersom vi fir fler och fler barn som
har ursprung i konfliktomraden kriver det att man tar hinsyn till den delen.

— Det finns en brist, det dr nigot som saknas och vill man géra nigot &t det. Det ir en viktig

drivkraft.

— Men det borjade med att vi kiinde frimlingsavstindstagande frin forildrar men vi kunde vinda
detta till ndgot positivt.

— Det ir egentligen inte nigot att diskutera men det finns stora framtidsfrigor som handlar om
invandrarbarnens méjligheter och att vilkomna och lotsa in dem i skolan och att férhindra
frimlingsfientligheten.

— Om jag ldser samhillet i idag s& uppfattar jag att det dr mycket jimstilldhet som det handlar om.
For 30 4r sedan handlade det om att virna om varandra men vart har diskussionen om solidaritet
och rittvisa tagit vigen? Idag ska alla ha sitt mil, alla ska gora karridr. Det dr vildigt individuellt
inriktat och det 4r bra ocksi men jag undrar var har det andra tagit vigen. Man fir inte gldmma
att det 4r ett samhille vi lever i. Jag ir lite ridd for den utvecklingen.
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Det framgér av citaten att pedagogerna lyfte fram sdvil allminna tendenser i samhil-
let som hindelser direkt himtade ur den egna verkligheten. De tydligaste exemplen
handlade om forhallandet mellan invandrargrupper och svenskar. Férskolans och
skolans roll i att skapa ett framtida samhiille byggt pa 6msesidigt erkinnande mellan
samhiillets etniska grupper var en friga som starkt engagerade manga pedagoger och
som fick dem att handla.

5.3.1.2 Externa drivkrafter

Det ir vanskligt att skilja mellan inre och yttre drivkrafter och mitt syfte hir har
endast varit att ytterligare synliggora hur viktigt samspelet mellan individ och omgiv-
ning ir och inte att etablera en skiljande grins. Jag ser grinsen som flytande genom
att individen bearbetar intrycken frén sin omgivning, for att efterhand anpassa sig
antingen genom att integrera intryck frin omgivningen, férséka paverka omgivning-
en, byta milj6 eller p annat sitt hantera detta. I materialet sig jag foljande exempel
pa hur omgivningen kunde utgora drivkrafter.

) Respons pa det man gir

Responsen pa det egna arbetet var en visentlig drivkraft. Det handlade oftast om
reaktioner frin barn och elever, men kunde ocksd vara forildrars eller andras bekrif-
telse pd det arbete man utfor:

— Niir jag ser resultatet da ser man sa tydligt pa kroppsspraket att det hint ndgot. Forildrar kiinner
sig mer och mer vilkomna till skolan. Det finns alltid 18sningar till det som varit problem. Man
fir med sig sina kollegor nir man ser resultaten. Det ir drivkraften, d& vill man géra mer och
mer och di kommer nya idéer och forslag.

— Glidjen 4r viktigast. Vi borjade planera detta och hade manga roliga idéer och vi har prickat av
och gjort allt det vi ville. S& minga roliga saker vi gjort med barnen och det har sporrat oss.

Respons frén omgivningen var en drivkraft som férenade omgivningens reaktion,
med en personlig upplevelse och ett behov av bekriftelse och tillfredsstillelse i att ha
uppndtt ett resultat.

g) Arbetslaget och kollegorna

Den egna 6vertygelsen kunde vara en del av ett engagemang hos ett kollektiv, och
flera pedagoger betonade den roll arbetskamrater i arbetslag har som inspirerande

forebilder:

— Vi hade redan bérjat med virdegrundsfrigorna innan projektet. Sen nir vi satte igang, sirskilt
i demokratigruppen, blev det ett vildigt uppsving som firgade hela forskolan. Det spred sig pd
forskolan Men idag sig jag nit de gjorde pé en annan avdelning. Man blir aldrig firdig med
demokratifrigorna. D3 forstod jag att vi fir jobba pd och fortsitta. Projektet ér inte firdigt bara
for att rapporten ir skriven.
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Drivkrafter i kollegorna anknyter till forra kapitlets diskussion om betydelsen av en
levande pedagogisk diskussion.

h) Rektor

Flera pedagoger uppmirksammade rektor som en drivkraft:

— Jag tycker att vi har fria hinder frin ledningen, men hon stiller alltid upp nir vi har diskussioner
och 4r med. Hon tycker att det ir roligt och det kiinns som ett positivt stdd. Vi har bra stéd frin
forildrar, de 4r vildigt intresserade.

— Det paverkar nir man byter chef. Vi har haft flera byten den senaste tiden. D4 f6r vi ta stdrre
ansvar.

— Ett starke stdd sirskilt i bérjan. Jag vet att jag har ett starkt stéd frdn min rektor men hon har
inte varit delaktig under processen. Det har funnits en rad omstindigheter men ind3 skulle jag
velat ha mera st6d.

— Skolledningens visioner och ork att std emot ir viktig.

— Det ir stort steg att g frin den individuella pedagogens, eller nigra pedagogers, tankar till act en
hel skola gér nagot gemensamt. Dir ir ledningen ofta avgsrande.

— Jag tycker man har mycket hjilp av skolledningen. Man kommer med flera forslag och de siger
det hiir fir vi viinta med men detta kan vi gora. Vi kan bolla idéer i arbetslaget. Ibland f&r man
nej och det 4r bara att gi vidare. Jag 4r inte s& bra pd att silla men bra pa att klicka idéer.

Rektorsrollen #r central med ansvar och befogenheter kring ekonomi, personal, ar-
betsmiljo och den pedagogiska verksamheten. Samtidigt befinner sig rektor en tydlig
mellanposition vilket paverkar hennes/hans méjliga handlingsutrymme. Intervjuerna
visade att rektor ir viktig inte bara pa grund sin stillning som chef, utan dven genom
sitt personliga ledarskap.

i) Liroplanen

Pedagogerna sig liroplanen som en drivkraft for dem. Hir forst ett citat frin en
grupp pedagoger i forskolan som ir intressant bland annat f6r att férskolan saknade
liroplan fram till 1998.

— Det trycks mycket p& demokratisk fostran och p& demokratisk attityd i liroplanerna. Hur viktigt
detdr.

— Man hittar alltid bekriftelse pd det man tinker i Liroplanen. Jag har alltid den férkortade upp-
lagan med mig.

— Jag tror att den ir viktig.
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Férskolans pedagoger var som synes positiva till férskolans liroplan, vilket jag dven
noterat tidigare i mitt arbete med férskoleutveckling. P4 min direkta friga om liro-
planen egentligen formulerade det de redan tinke sjilv, svarade pedagogerna:

— Ja, den innehéll ju inte ndgot som dverraskade eller var helt annorlunda mot vad man tinkte och

gjorde. Det blev en bekriftelse.

— Det var 4nda vildigt sként att f8 en liroplan for forskolan. Det ger styrka.

Intervjusvaren om liroplan i férskolan pekade pa att den blivit en framging som do-
kument, dven om materialet hir ir ytterst begrinsat. Aven pedagogerna i grundskola
och gymnasieskola lyfte fram sina liroplaner som drivkraft och da kunde det dven
framkomma synpunkter pd implementeringen:

— P4 min skola pratar man som om att man inte tagit till sig Lpo 94, det handlar om synen pa
bedémning och hur man genomfér dokumentation.

— Vi har jobbat mycket med liroplanen sirskilt de tre senaste dren och haft extern utbildning som
varit jittebra. Det har varit nyttigt att ndgon utifrin kommit in. Det har skapat trygghet och vi
kan anvinda liroplanen pa nya sitt, kanske inte ndgon omvirdering men just trygghet.

— Det 4r viktigt att prova och ldra av erfarenheter. Gr man ingenting si stir man bara still i ruti-
nerna. Skolledningens visioner och ork att std emot ir viktig.

— Det ir ganska nyligen jag gick utbildningen s& det har varit ett mycket aktuellt dokument for
mig. Jag jobbar med den pa tvi olika sitt, dels nir vi planerar och dels som kontroll efterit.
Gjorde vi det som vi skulle. Liroplanen var nog ganska mycket en bekriftelse, nu fick man det
pd print.

Hir belystes lirarutbildningens framtridande roll f6r implementering av liroplaner.
Detta ger anledning att reflektera éver vad det kan betyda pa sikt med lirare som
utbildats under inflytande av olika liroplaner, till exempel mot bakgrund av citatet
ovan dir pedagogen siger att Lpo 94 inte slagit ordentlig rot p& hennes/hans skola. I
en annan fokusgrupp resonerade en pedagog kring detta for sin egen del:

— Nir jag gick utbildningen var det noga att ha kontroll och att planera aktiviteterna noga. Man
skulle skriva ned vad man skulle gora pd samlingen. D4 kunde jag vara lite orolig f6r vad som
skulle hinda. Men det har jag slippt nu. Nu har jag en annan sikerhet och kan slippa kontroll-
behovet. Man ir till for barnen och méste félja dem.

5.3.2 Upplevelser av forvintningar

Drivkrafter bakom handlandet avspeglades ocksa nir jag frigade efter deras upple-
velse av omgivningens férvintningar pd dem. Forvintningar kan vara explicita eller
dolda och i det senare dven exemplifiera Fromms anonyma auktoritet (jfr 3.3.1).
Hir kan foérutom positiva forvintningar ocksd finnas inslag av motstdnd frén om-
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givningen. Ett sidant motstind kan bestd av krav som ir svéra att uppfylla eller av
avvikande uppfattningar. I verksamheter som forskola och skola dir manga individer
och grupper ir involverade i det som sker skapas komplexa samband. I nedanstiende
citat beskriver en forskollirare den sammansatta bilden av forvintningar frin olika
hall pa ett tydligt sitt:

— En svir friga, tycker jag. Vi har haft en engagerad chef som drivit p& och jag tror inte det blir
nigon férindring®. Forildrar har ocksd forvintningar och det #r inget mirkligt. Liroplanen
finns med hela tiden och lite pverkade kanske nir vi skulle s6ka. Vi har hir i huset alltid haft
en levande diskussion. Vi hade en inspiration frén en féreldsare om Reggio Emilia och deras
barnsyn, det tilltalade oss. Deras syn pd det aktiva barnet har varit inspiration till oss... Jag kan
ocksd tinka att det ska bli en avslutning och en rapport och att virt arbete kan spridas. Denna
vecka har jag ringt till tidningen Forskolan och till Sydsvenskan. Vi ska ha en pjis for de minsta
barnen och det har jag ringt till tidningarna om. Det skulle vara kul om de kom och skrev om
vért jobb. Det ir forsta gingen jag ringt till tidningar

I pedagogens resonemang finns bade ett tydligt jag och tydligt v7 som visar pd arbets-
gruppens betydelse for den enskilde pedagogen nir det giller att driva utveckling. I
citatet riknar pedagogen i tur och ordning upp att hon upplever férvintningar fran
foljande grupper: skolledningen, forildrar, liroplanen, diskussionen péd arbetsplat-
sen, pedagogisk inspiration och resultat av det egna arbetet

Den citerade pedagogen lyckades i sitt inldgg finga i stort sett alla de olika killor
till forvintningar som framkom i materialet utom barnen och eleverna. Barnens nir-
varo dr ocksd pataglig nir hon berittar om den stundande teaterpjisen och kanske
barnen ir sd sjilvklart nira att de "inte blir sedda” som en grupp med férvintningar
pa sina pedagoger. Dirfor kindes det ocksa naturligt att i genomgang av hur peda-
gogerna svarade i intervjuerna inleda med barnen och eleverna. Genomgéngen, som
bygger pa de individuella intervjuerna, ger inblickar i hur varierande det sociala sam-
manhanget kan vara runt demokratifrigorna.

a) Forvintmingar frin barnen och eleverna

Barnens och elevernas forvintningar pd pedagogerna nimndes av de allra flesta inter-
vjuade och det var tydligt av sirskild vike f6r pedagogerna:

— Jag vet inte rikeigt vilka forvintningar eleverna hade, kanske att kunna vara med och péverka.
Svért att veta hur stora deras forvintningar var. De forstod att man inte bara kunde 6nska vad

som helst. (Grundskola)

— De elever som jag tidigare var klassforestdndare till var mycket kritiska, allt vad vi gjorde kunde
man ha gjort pd annat sitt. Det 4r bra att de #r kritiska men det #r inte s uppmuntrande.

(Grundskola)

— Nu har vi gjort detta ndgra &r och nu i nedskirningstider kommer frigan upp om vi har rad att
ha kvar var Timme till férfogande. Tar vi bort si tror jag att eleverna skulle sakna det vildigt
mycket och det skulle medféra ritt mycket mudder tror jag... Nu kan jag kiinna forvintan frin

35 syftar pd att forskolan bytte chef
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eleverna. Och jag ir noga att bejaka férslag som dr méjliga, det 4r viktigt at vi kan beméta dem
positivt. (Grundskola)

— Frdn elevernas sida kanske inte si mycket innan projektet, vi gor ju vira enkitundersdkningar
och s& men det var inte sa tydligt att de ville foridndra det sociala klimatet. (Grundskola)

— Jag himutar inspiration frn litteratur, frin barnen sa klart, frin utbildning, handledning och frin
kollegorna. Vi peppar varandra. (Férskola)

— Man kan kinna lite férvintningar frin eleverna, de vill girna se att de fir ndgon nytta av det
och det kanske tar lite lingre tid. Vi vill ju starta en process. Ibland ir eleverna instrumentella i
sitt lirande men man vill ju ocksd att de ska lira for act deras sd himla roligt att ldra, att lira for
lirandets egen skull. (Gymnasieskola)

— Eleverna sig nog mest detta som tvi trevliga dagar och en del valde d3 att tycka 'vad ska detta
vara bra for'. Jag fick inga sddana kommentarer bland mina elever. Vi har jobbat med instill-
ningar att viga préva ndgot nytt. Det 4r manga som ir ritt s traditionsbundna, dagar ska helst
se likadana ut. Om det kommer nigon utifrin eller om schemat bryts s3 stiller man sig lite av-
vaktande och ir hellre lite negativ dn positiv frin bérjan. De har svért att se det ldngsiktiga malet,
demokrati och politik ir svart for dem att se. (Gymnasieskola)

— Elevgrupper, som ser frigorna som relevanta. Mina elever, de som #r med i gruppen, ir alltid
forvintansfulla och vill att allt ska klaffa och fungera. Sen finns det ju alltid en blandning av
forvintningar. (Gymnasieskola)

Barnens och elevernas férvintan hinger ihop med deras motivation och instillning
till forskolan och skolan. I barnens tidiga &r innebir detta sillan ndgot problematiske.
I projekten, som ibland innebar positiva avsteg frén den vanliga undervisningsruti-
nen, kunde man av slutrapporterna se samband mellan motivation och férvintan
4 ena sidan och respons och resultat & den andra sidan. Pedagogernas upplevelser
av barnens och elevernas forvintningar ingir i samspelet dem emellan. Jag tolkar
forvintan som ett forstadium, dir pedagogen kan testa den planerade handlingen
genom att ldsa av forvintan. P4 samma sitt blir responsen frin barn och elever en
bekriftelse pd resultatet och hur handlingen mottogs f6r pedagogen.

b) Firvintningar frin forildrar

Forildrarna var viktiga f6r framforallt pedagoger i forskola och grundskolans tidiga
ir. Engagemang och kontakt skiftade vilket ibland hinger samman med karaktiren
pa det pagdende arbetet.

— Ritt méngaav eleverna har flyttat hemifrdn nir de giri trean, de jobbar lite extra och tjinar pengar.
De ir ocksd myndiga och minga forildrar vet inte vad som hinder i skolan. (Gymnasieskola)

— Forildrarna stiller inte s minga frigor men de ger vildigt positiva reaktioner nir vi berittar och
visar vad vi gor. (Férskola)
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— Forildrarna upplever ocksd detta som enormt positivt och det dverraskade att si manga svenska
forildrar kommer och siger "Det hir ir jittebra, det mste ni fortsitta med”. Dom vet att det
hir gir till deras barn och med medvetna férildrar gir det bittre for barnen och det blir en kedja.
Férildrarnas respons ir det bista av allt ihop. (Grundskola)

— Forildrarna kanske tinker i traditionella genusbanor och vi hoppas att de 4r med oss pa vért
tinkande. ...Forildrar har ocks férvintningar pd pojkar och flickors beteende. (Férskola)

— Forildrabiten — det 4r inte sikert att det har exakt samma virderingar som vi. (Grundskola)

— Kanske det hade blivit mera forvintningar frén forildrahdll om vi engagerat dem mera frin

bérjan. (Grundskola)

— Forildrarna ir vildigt positiva. Férildraméten och forskolekonferensen. En forilder kom med
en bok ”S4 hir kan man gdra”. Det dr mycket positivt. Vi har diskuterat pd forildraméten.

(Forskola)

— En del forildrar har varit skeptiska. Det kan bero pa att de har barn i olika arbetslag och upplevt
olika saker. Det sdg nog annorlunda ut i det andra arbetslaget som hade ett annat elevunderlag.
Men i stort sett tycker jag att vi har forildrarna med oss. Men vi miste nog ocksé bli bittre pd
att informera forildrarna s3 att de ser vad eleverna gor. Det skulle vara bra med 6kad insyn och
att de var mera delaktiga. (Grundskola)

Det ar knappast forvénande att forildrarnas kontake ser olika ut beroende pé barnets
alder och vilken skolform de gér i, men intervjuerna gav ocksa en bild av att det finns
skillnader i férildraengagemang dven inom samma skolform.

¢) Forvintningar frin skolledningen

Rektor har ansvaret att leda och férdela arbete. I rektorsrollen finns dven ansvar for
att leda och driva utveckling. Detta innebir en position dir man stiller krav och har
forvintningar pa sina medarbetare. Pedagogerna gav i intervjuerna foljande bilder av
hur detta sker.

— Skolledningens forvintningar (forskolan har nyss bytt skolledare), jag tror inte var nya rekeor har
samma engagemang. Det kinns som projektet 4r virt ansvar som projektledare. Det ir inte alltid
ldtt att ta Sver projekt nidr man kommer som ny skolledare. (Férskola)

— Skolledningen har nog ocksd blivit glada och de hade kanske inte ndgra stora férvintningar.
Kanske det kan bli besvirande for dem nu nir eleverna springer till dem ofta (Grundskola)

— Nir jag pratade med rektor s var det kanske det som fick igdng det. (Grundskola)
— Det betyder mycket att jag kinner ett sdnt otroligt starke st6d frin skolledningen p& min skola.
Min nirmsta chef siger att du kommer med tio idéer pd en gdng och kanske tva dr genomférbara

och dé kér vi pd dom. Vi har en bra kommunikation och jag behéver ndgon att prata med om i
en rak och irlig dialog. (Gymnasieskola)
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— Tyviirr s har de inte varit tillrickligt uppmirksammat av ledningen. Dir vill jag inte ta pd mig

hela ansvaret, for nir skolan fir projektpengar si borde man reagerat mera frin ledningens sida.

(Grundskola)

— Skolledningen har pratat med oss i bérjan och tycker att det ir viktiga frigor, kiinns det som. Vi

har fAct ett ganska sd frite spelrum att jobba med projektet. (Gymnasieskola)

— Skolledningen har varit drivande tillsammans med nigra lirare. (Grundskola)

Rektorer hanterar ledarskapet och sitt uppdrag pd olika sitt. Hir illustrerades hur
olika villkoren ir eller dtminstone uppfattades. Genomgdende var att rektorernas
stillningstagande och agerande har betydelse for pedagogerna. En rektor som tar
stillning, driver och uppmuntrar, kan skapa positiva forvintningar som blir till ett
verksamt stéd for pedagogen.

d) Forvintningar frin diskussion pd arbetsplatsen

I intervjuerna framkom att den pedagogiska diskussionen pa arbetsplatsen har en
stor betydelse for arbetet med demokratifrigorna. Hir skapas dirfor ocksd ett for-
vintanstryck pa pedagogerna. I intervjuerna gavs bide positiva och negativa bilder
av detta.

Arbetskamraternas férvintningar har varit blandade — vi har inte tid” 4r en reaktion och det finns
nog en del som inte vgar engagera sig. (Forskola)

De vuxna hoppades att det skulle bli bittre 4n tidigare. Nir vi liste om demokratiprojekeet s&
kinde vi att det var ett bra tillfille. (Grundskola)

Jag har varit vildigt osiker pd kollegornas respons, jag tycker att jag fate vildigt lite respons.
(Grundskola)

Jag vill ju att det ska vara en del i det som kommer att ge oss ett nytt dokument i riktlinjer for
hur vi ska arbeta, en del i dokumentet som ska profilera skolan. Mycket av arbetet har gitt ut pd
att sammanfatta vad alla tycker och tinker, allas erfarenheter och énskningar om hur det skulle

vara. (Grundskola)

Ett ging var jittepositiva som drev pd hirt. Och nigra som sa det dir kan vi inte, det 4r jittesvért.
Vi har precis fitt ett nytt barn i vir grupp och det ir s& mycket just nu...” (Férskola)

Det finns en kvinna hir pé skolan som ir en riktig eldsjil och hon har varit en stor inspirations-
killa fér mig. Utan henne hade jag inte satt igdng detta. (Grundskola)

Det kiinns som en kokong, jag mirker i alla fall ingenting frin omgivningen. (Gymnasieskola)

Det kinns som att personalen inte haft s stora forvintningar pd projektet. Det kinns som att
det inte varit s& stor genomslagskraft, utan det 4r de som varit aktiva i det som man kan na.
Det mirker man nir man skickar ut enkiiter eller information och inbjuder till férslag da 4r det
endast ndgra ldrare och nigra klasser som visar intresse for det. Det handlar iterigen om kom-
munikation. Det dr som att det inte ir lika viktig som annat. (Grundskola)



— Kollegorna vill att det ska ge plus, nidr man gér ndgot extra-curriculum, s méste det ge plus.
Ett plus i engagerade elever. ... Kollegerna och skolledningen ir i allmidnhet mera 6ppna och
observanta i friga om demokrati. (Gymnasieskola)

— Vi har jobbat linge allihop och kiinner varandra vil. Vi stridvar mot samma mél nir det giller hur
vi ska forhalla oss till barnen. Vi vigar bli forbannade pa varandra. Det ir inte ldtt att kritisera
varandra, men vi kinner att vi vdgar. Och nu nir vi har ett projekt da ska det hinda nagot si dd

blir jag drivande. (Férskola)

— Men det finns en hel del Jantelag hir...(Grundskola)

Den pedagogiska diskussion det giller hir handlade i férsta hand om upplevelsen av
samtalsklimatet. En forskola eller skola som har ett ppet klimat och dir det upplevs
vara hogt i taket skiljer sig mycket frin en dir det 4r kinns tyst i demokratidiskus-
sionen. Det handlade bland annat om hur man hanterar skiljaktigheter i uppfatt-
ningar.

e) Forvintningar frin resultat av det egna arbetet

Pedagogerna upplevde en forvintan pa resultat i det pedagogiska arbetet bade i form
av konkreta effekter av det arbete de gjort och pa att kunna félja och fortsitta det
som uppndtts. Det fanns en forvintan att resultat skulle goras tillgingliga och spridas
som goda exempel om verksamheten.

— Jag kinner att det ska vara ndgot synligt att ndnting visar p4 att vi gér ndgot att det hiinder ndgot
och att synliggéra det lite utdt. (Grundskola)

— Skolledningen har nog sett det som ett férhéllningssitt som ér vildigt bra och har da stéctat
mig och projektet. En annan forvintan ir att oka intresset bland alla barnen genom att vi tar
ett kulturarv som ror vildigt ménga. Det vi planterar in ska 6verleva och anvindas i vardagen.

(Grundskola)

— Jag vill ju att det ska vara en del i det som kommer att ge oss ett nytt dokument i rikelinjer f6r
hur vi ska arbeta, en del i dokumentet som ska profilera skolan. Mycket av arbetet har gétt ut pd
att sammanfatta vad alla tycker och tinker, allas erfarenheter och 6nskningar om hur det skulle

vara. (Grundskola)

— Forvintningar s till vida att det har géte sd bra och nu stér vi infor forviintningar pa att nu
ska det fungera ocksd. Vi har redan noterat att det blivit mindre spring i korridorerna. Jag har
forvintningar pa mig att jag ska bli en bittre lirare och att jag ska ta mig tid att lyssna mera och
bittre pa eleverna. Och jag tror att man vinner pd det i lingden. Detta har satt iging en massa
tankar hos mig och férvintningar ir att mina arbetskamrater ocksa har blivit mera medvetna om
hur man ir i ett klassrum och hur man 4r med elever och si. (Grundskola)
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) Forviintningar fran liroplanerna®®

Liroplanen, som noterades i avsnittet om drivkrafter, var patagligt nirvarande for
ménga pedagoger i deras demokratiarbete och &terkom i intervjusvaren om omgiv-
ningens férvintningar.

— Liroplanen 4r en stark férviintan pé oss. Alla har inte samma tolkning av vért uppdrag att pa-
verka traditionella kdnsménster. Alla 4r inte lika fortrogna med Liroplanen. Det kan vara ut-

vecklande med olika tankar kring uppdraget. (Férskola)

— Jag kinner att det ingdr i min dagliga girning att det ligger i en férvintan frin Liroplanen.

(Forskola)

— De storsta forvintningar kinner man frn Liroplanen. Dir #r forvintningarna vildigt stora

tycker jag. (Grundskola)

— Liroplanen var kanske inte direkt med nir vi satte iging men den finns ju hela tiden.

(Forskola)

— Nir man liser Liroplanen ir den fantastiske skriven och dir finns ménga fina skrivningarna,
bland annat om dokumentation och reflektion. Alla siger: Vad bra, men inget hinder i verksam-
heten. Detta gav oss méjlighet att gora dessa forindringar. (Forskola)

— Liroplanen har haft betydelse, eftersom vi upplevde att elevridet inte hade si stort

inflytande.(Grundskola)

— Det ligger i Liroplanen s& vi méste géra nigot och med projektet krivs det att vi kommer nin-
vart. (Forskola)

Hir illustrerades pé ett tydligt sitt forhéllandet mellan styrdokumentet och pedago-
gernas handlande.

2) Forvintningar frin pedagogisk inspiration

Pedagogisk inspiration i form av idé var, som visades i forra avsnittet, en viktig driv-
kraft. Det betydde ocksé att pedagogerna upplevde en férvintan med rotter i peda-
gogiska modeller:

— Vi ville binda samman Reggio Emilia och sprékutbildningen och fi nigot gemensamt i huset
och kinna att vi jobbar mot samma mal, det gor vi ju annars ocksd med liroplanen och si men
detta kunde bli ndgot mera. Sjilva projektet kom lite hastig och vi var nigra som skrev sam-
man ansokan. Vi ville bland annat sprida Reggio tankar och detta kunde vara ett bra tillfille.

(Forskola)

— Vi var inne pa detta sitt att jobba innan projektet blev dll. Vi kunde vilja att fordjupa dessa
tankar i projektet. Inspirationen har vi fitt frin Reggio Emilia, dir vi var i viras och frén Levande

36 D4 liroplanerna ir faststillda av riksdagen ir det egentligen denna férsamling som skapat férvin-
tan.
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Verkstad dir jag har mina rotter. Vi tinkte att vi kunde fordjupa och sprida detta med hjilp av
projektet. P4 ldrarhdgskolan 4r man jitteintresserad och dir finns en forvintan. (Forskola)

Reggio Emilia-modellen var en tydlig inspiration i forskoleprojekten bland annat
genom sin syn pé barnet och pedagogens roll i relationen med barnet. I ytterligare
ett par projekt handlade det om att introducera arbetssitt eller inspireras av mo-
deller frn andra forskolor/skolor. Ett projekt byggde till exempel pad ”Abrahams
barn”, ett arbetssitt som provats ut i Rinkeby. Ett annat projekt provade en modell
att lisa skonlitteratur som himrtats frin Nya Zeeland och ett projekt arbetade med
att utveckla sin kamratstodjarverksamhet bland annat med hjilp av organisationen
Friends.

5.3.3 Synpunkter pa stod i demokratiuppdraget

Organisationens verksamhet birs av enskilda individer och den enskilda pedagogens
insats ir av storsta betydelse for barn och unga. Det finns manga vittnesmal om vad
en siirskild pedagog har betytt for minniskor i deras liv som lett béde till positiva och
negativa upplevelser. Fér barn och unga bestdr utbildningen till stor del av enskilda
pedagogers insatser och girningar. P4 en samhillelig nivd kan utbildningssystemet,
pa grund av sin omfattning, ha en potential att dstadkomma eller bidra till samhal-
lets utveckling i stort. Dirfor blir forhallandet mellan pedagogen och den omgivande
organisation avgdrande. Jag ville ta reda pd hur pedagogerna upplevde omgivningens
instillning till deras demokratiundervisning och om de upplevde stéd for site arbete
med demokratifrigorna.

I den férsta omgangen fokusgrupper, som genomférdes i bérjan av projektperio-
den, stillde jag frégor kring hur pedagogerna uppfattade det organiserade stodet och
forankringen for sitt demokratiarbete pd sin arbetsplats. Beskrivningarna frin dessa
intervjuer har samlats under f6ljande rubriker:

a) Forekomst av lokala arbetsplaner f6r demokratiuppdraget
b) Forskolans/skolans arbete med policy- och utvecklingsfrigor
¢) Pedagogernas syn pa stod i deras demokratiarbete

a) Forekomst av lokala arbetsplaner for demokratiuppdraget

Skolor och férskolor ir skyldiga att arbeta malinriktat och ska darfér uppritta lokala
médl- och arbetsplaner for sin verksamhet. Det handlar om krav pé planer som stills
frin flera olika hall. I min undersékning var jag intresserad av i vilken utstrickning
man arbetade med planer och dokument rérande arbetet med demokratifrdgorna.
Den férsta frigan handlade helt enkelt om ifall man pa forskolan/skolan hade for-
mulerat lokala mél- och arbetsplaner. Det visade sig att det fanns stora skillnader nir
det gillde forekomst av aktuell arbetsplan f6r demokratiarbetet. Hela skalan — frén
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att det fanns ett tydligt och levande maldokument till avsaknad av dokument — var
representerad i svaren.

Det fanns en grupp pedagoger som svarade att det pa deras forskola/skola fanns
ett tydligt dokument eller annan éverenskommelse finns pa enheten:

— Vi ska hélla samma virdegrund inom skolan. Vi har en tydlig mélsittning, jag har sjilv skrivit
dokumentet.

— Det finns i vir likabehandlingsplan som vi arbetat mycket med tillsammans. Vi har diskuterat
frigor som: Hur gér vi om en vuxen kriinker ett barn? Vi har sirskilda rikdinjer for detta.

— Jag ir skyldig att ta upp det jag ser, vi har ett vuxenkontrakt

— Vi har en gemensam grund fér viirdegrundsfrigorna

— Vi har Jimstilldhetsplan och Plan mot krinkande behandling. vi 4r ritt s& medvetna och det 4r
skolledningen ocksd

— Vi har tydligt faststillt vilka krav vi ska stilla pd varandra

— Vi har diskuterat och fitt ett dokument. Vi fér inte kriinka barnen.

Andra pedagoger menade att det pd deras arbetsplats pdgick ett arbete med att ta
fram ett dokument:

— Vi har pratat om att skriva ett kontrakt f6r hur vi ska upptriida oss vuxna emellan.

— Vikdigt att vi dokumenterar.

— Vi diskuterar sddana hir frigor nir vi har veckométe.

— Vi utviirderar varje &r

— Viir pa ging att formulera en plattform

— Vi har ett jittearbete pd ging med ordningsregler och virdegrundsfrgor. Demokratiprojektet
kom jitteldgligt. Det ska bli en gemensam grund for alla. Det har gett virt demokratiprojekt
ytterligare en dimension.

Ytterligare andra av pedagogerna menade att det helt, eller i det nirmaste helt, sak-
nades dokument for enhetens arbete med demokratifrigorna:

— Nej, vi jobbar inte mélmedvetet

— Vibehéver en gemensam grund att std pa.

— Vi har planer men de dr nog mest for att visa upp, de efterlevs inte. Ledningen behéver trycka
pa hardare.

— Fér ndrvarande har vi dilig stimning. Likabehandlingslagen ledde till en diskussion om hur vi
ska kunna undvika att bli fillda. Milet forsvann och det handlade inte om eleverna.

— Vi har inte s3 tydlig plan f6r demokratifrdgorna.

— I vér arbetsplan finns ett avsnitt om demokrati, den 4r nigra &r gammal.

— Det ir inget levande dokument hos oss.

b) Firskolans/skolans arbete med policy- och utvecklingsfrigor

Férskolor och skolor kan organisera och strukturera sitt arbete pa olika sitt. Jag var
intresserad av att se hur organisationen runt pedagogerna i projektet sig ut. Min
utgdngspunkt var att man genom att skapa en organisation eller ett projeket kring ett
sarskilt utvecklingsomride frimjar genomférandet av forindringen. Det visade sig
att enheterna hade arbetat pd olika sitt.
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— Det ir bra att arbeta med projekt, eftersom de har ett konkret mél. Act enbart diskutera riskerar
att det bara rinner ut i sanden. Vi har haft stor nytta av att arbeta med professions-portofolio dir
varje pedagog formulerar sig och dokumenterar sin professionella utveckling.

— Viktigt att alla vuxna 4r med inte bara den pedagogiska personalen. Alla kommer att frigdras i
upptaktsdagarna.

— Vi jobbade med smégrupper pé en utbildningsdag.

— Jag kan kiinna att vi kan fordela arbetsuppgifter och det ir bra att nigon tar huvudansvar.

I flera av projekten fanns en sirskild grupp pa enheten som fungerade som ett nav
i demokratiarbetet. P4 en del enheter fanns en passande grupp redan innan man
startade sitt speciella demokratiprojekt och kunde d& ha varit ursprung till att man
ansokte om projektbidrag?”. P4 andra enheter organiserade man en sirskild arbets-
grupp for att genomfora projekeet.

¢) Upplevelse av stid frin kollegor

En andra friga i den hir omgingen fokusgrupper handlade om hur pedagogerna
uppfattade sina kollegors syn projektet och vilket stdd de kinde pd arbetsplatsen.
Det visade sig att pedagogerna upplevde olika starkt stéd frén arbetskamrater

En grupp upplevde ett tveklsst stod:

— Brastwd

— Alla stéttar och ir informerade

— Vildigt positiva, fir stod. Alla ville!

— Vi gor det tillsammans och stédet ir jittestort. Personalbyten kan paverka.

— Mina kollegor ir jitteglada och stottar helt.

— Jag kinner évervigande st6d.

— Alla 4r med pd noterna, tjinsteférdelningen styr i vilken omfattning de blir engagerade. Det
finns ett bra stdd.

En grupp kinde stéd frin en mindre grupp kollegor pa arbetsplatsen. Ett sidant stod
kunde handla om det egna arbetslaget eller en sirskild projektgrupp, till exempel en
demokratigrupp, genusgrupp eller liknande:

— Viir en grupp och dven andra kollegor, som har samma elever, ska informeras och ir intres-
serade.

— Vi har bildat en liten grupp, humanisterna ger ett fantastiskt stéd. det finns stor entusiasm.

— Detir lite blandat, en del ser det som nigot extra. Det kan bli lite segt att komma utanfor kom-
petensutvecklingsgruppen

— Vi har bildat en projektgrupp med en representant/avdelning for att f& med alla. Det blir lite
olika hur mycket man engagerar sig. Vi jobbar hért pd att fi med alla.

— I mitt eget arbetslag dr kollegorna positiva men i de andra arbetslagen dr man tyst. Det ir lite
underligt att vi inte pratat om projektet pa hela skolan.

— Tarbetsenheten finns ett bra stdd, men med dem som ir lite lingre frin mig kinns det osikert.
Vad forvintar de av mig?

Ytterligare en annan grupp upplevde nigon form av motstind:

37 Det kan ha varit en allmin utvecklingsgrupp eller en grupp som arbetade med fortbildning
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— Det ir inget problem i det lilla formatet, men i stora gruppen, hela F - 9 blir det stort och
tungrott.

— Lite negativt, kiinns som att vi behover tjata pd en del.

— Det finns inte s& mycket stdd frén kollegorna. Jag har informerat. Vill ha mera stod.

— Jag kiinner lite motstand frén mina kollegor.

— Visom arbetar pa fritidshem har mycket mindre tid till reflektion 4n vad lirarna har.

— Min uppfattning ir att folk gniller vad vi 4n viljer for tema pa en utvecklingsdag. Lirare kan
vara hopplosa.

— Vi hér suckar och stén

Brist pa aktivt stdd kan innebira bdde motstind men ocksd isolering i arbetet. Wedin
beskriver lirare som arbetar och skoter sitt uppdrag ensamma och for vilka kontak-
ten med kollegorna reducerats till administrativa 6verenskommelser runt praktiska
ting (Wedin, 2007). Den ensamme pedagogen arbetar d3, inte sillan utan framging,
med en grupp barn/elever som utvecklas genom den relation de har med denna en-
samma pedagog.

Nir det giller kollegorna och organisationen runt pedagogerna nimndes kon-
kreta svirigheter med att organisera gemensamma diskussioner och att fi tiden att
ricka till dc dessa:

— Nu bérjar arbetslagen bli firdiga infor hésten, fyra tjinster dr vakanta till hdsten. Jag har varit
ensam hittills. Nu mdste vi bilda en projektgrupp sa att projektet kan spridas i huset.

— Vi har ocksd en projektgrupp. Vi méste avsitta tid.

— Det finns ingen naturlig tid.

— Kollegorna ger stort stdd, vi behéver mer tid till diskussioner, vi hamnar for ofta i akutfrdgor

d) Upplevelse av stod frin rektor

Rektorn, skolledaren, har ansvarattleda och organisera verksamheten. Organisationen
ser, iven om det hir handlar om en och samma kommun, lite olika ut betriffande
hur ménga anstillda en rektor har ansvar for. Hir kunde ocksé ett panorama kring
hur man upplevde situationen pd sin egen arbetsplats noteras:

— Jobbigt att vi inte alltid har uppbackning frin ledningen, vi fir inte alltid stod.

— Beslutet fore ir vil det svira. Forildrar i skolkonferensen var med. Rektor ir viktig for helhets-
skapandet.

— Var rektor sig att alla ville ndgot och samlade oss runt vir utbildning.

5.3.4 Pedagogernas syn pa hinder for demokratiarbetet

I intervjuerna stillde jag frégor om vilka hinder pedagogerna upplevde for sitt arbete
med demokratiprojektet. Det fanns stora skillnader allmint sett huruvida man sag
hinder eller inte. Frigan var uppdelad i tvd delar, en som handlade om hinder betrif-
fande barn och elever och en som handlade om hinder med perspektiv pd personal.
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5.3.4.1 Hinder kopplade till barn och elever

De flesta pedagogerna reagerade pa frigan och menade att barn och elever inte kan
ses som “hinder”. Jag hade vintat mig att motivation och brist pd glidje kunde upp-
levas som négon form av hinder genom att vara svira utmaningar. S& hir svarade
madnga:

— Egentligen inga hinder hos eleverna. Det finns saker som forsvrar, till exempel tillgingen pa
datorer. Ibland upplever jag att schemat inte ir tillricklige flexibelt. Och att man inte ricker till,
att eleverna inte kan fa hjilp snabbt utan madste sitta och vinta. Man saknar strategier for hur
man ska komma runt svirigheter. (Grundskola)

— Jag har svirt att se ndgra storre hinder i och med att vi engagerat kompisradet s mycket s har
jag svart att se ndgra hinder. Men nir man ska paverka andras idéer s kan det finnas hinder som
vi inte kan péverka till exempel om mamma och pappa tinker pa ett annat sitt. (Grundskola)

— Jag ser inte ndgra direkta hinder. Om man strukturerar och har lite mer ldngsiktig planering och
presenterar det pd ett sddant sitt som att om den hir sexdringen bérjar skolan s& vad ska eleven
komma ihdg nir hon slutar efter nian. D4 vill jag att hon ska komma ihdg att pA NN-skolan dir
jag kiinde jag mig trygg, dir blev jag sedd, man lyssnade p mig jag fick lira mig att samsas med
andra, jag fick lira mig att samtala, reflektera och tinka, jag fick lira mig... och s vidare. Det
hjilper mig att tinka si. (Grundskola)

— Tiden #r det stora problemet. Jag tror inte s& mycket pa enskilt arbete, det blir alldeles for litt
att de inte gor ett smack forrin det 4r dags for inlimning, det blir ett andningshil. Men om de
hade varit duktiga pa sjilvstindigt ansvar s& hade det kanske varit annorlunda. S3 jag stannar
helst med eleverna i klassrummet f6r jag tror att samtalet 4r viktigt det 4r dér jag kan hora hur de
resonerar och vad de forstir. I en dialog med eleverna tar det tre ginger s ling tid ibland men det
4r dir jag tror det blir skillnad. De 4r duktiga p4 att samarbeta men man mdste réra runt i grup-
perna ibland annars fastnar de litt i roller. De vet nir de gjort ett bra arbete. (Gymnasieskola)

Nir barnen kommer in i tondren och gar 6ver till gymnasieskolan hinder samtidigt
mycket i deras personliga utveckling och attityden till omgivningen blir mer kom-
plex vilket kom till uttryck i intervjuerna.

— Brist pa engagemang hos eleverna ir ett hinder. (Grundskola)

— Det storsta hindret som vi funderat pd ir attityden till skolan. Nidr man pratar om demokrati,
engagemang sa blir det ytterligare ett skolimne och nir de inte kiinner samhéorighet med skolan
s dr det inte sd ldct ace komma till... Det vi foretrider ér en del av problemet, vi ir “skola” och
det paverkar. Det handlar om instillningen, om hur elever ser p4 lirare. Det uppstar krockar dir
bade elever och lirare har missforstitt situationen. Férhallningssitt till varandra skulle man nog
diskutera mera. (Gymnasieskola)

5.3.4.2 Hinder kopplade till personal

Medan den giingse uppfattningen séledes var att det inte finns hinder kopplade till
barn och elever fanns det flera synpunkter kring den egna och kollegornas roll pd
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arbetsplatsen. De hinder som kunde kopplas till de vuxna och organisationen pi
arbetsplatsen var:

a) Svarigheter med att granska sig sjilv och andra

b) Brist pd engagemang

c) Negativa attityder

d) Héga kompetenskrav

e) Svag forankring

f) Brist pd resurser

g) Organisatoriska hinder

h) Tidsbrist

a) Svdrigheter med att granska sig sjiilv och andra

Demokratiuppdraget stiller krav pa att kritiskt se pé sig sjilv och att vara beredd att
dndra pa sitt arbetssitt eller sina virderingar vilket pedagogerna kunde uppleva som
problematiskt

— Det kan finnas en ridsla kring observationen niir man ska prata om det vi observerat och filmat.

Det ir inte s3 lite ate titta pa sig sjilv. Man méste vara ritt s trygg med arbetskamraterna och
med sig sjilv. Det kan finnas en ridsla for att gora fel, men det kan egentligen inte bli fel, det kan
bara visa var jag stir, men det kan inte vara fel. Det finns en ridsla att inte duga. Det ér svért att
observera varandra. Det blir litt kinslor i det. (Forskola)

— Att vi méste viga forindra oss for hindren sitter hos oss, de sitter inte hos barnen. (Férskola)

Hir vinds blicken mot pedagogerna sjilva vilket kan upplevas som kinsligt for
ménga. Samtidigt 4r det, for att anknyrta till diskussionen om erkinnandet (jfr 3.2.2)
centralt for att utveckla relationen mellan barn/elev och pedagog.

b) Brist pd engagemang

Flera pedagoger upplevde problem med engagemanget fran kollegor

— Efter elevrddsmotena skriver de ett protokoll som skickas till elevrepresentanterna for att de ska

ta upp pd sina klassrd, men dir brister det. Alla lirarna r inte uppmirksamma och de behover
stotta elevrddsrepresentanterna. (Grundskola)

Det finns olikheter i engagemang, det 4r ménga saker som ska géras. Det 4r svért att gora stora
saker ensam. Det skulle ha varit mycket mera forankrat i arbetslagen. Jag hade berittat men nir
vi fick pengar sd blev en del forvinade. Det hade blivit mer littarbetat med stérre forankring.

(Grundskola)

— Att det dr svérc ace f3 med flera ldrare i processen ir det storsta problemet i projektet. Det ér l4-
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delta i elevradet. Dir mdste vi jobba mycket med detta. Det handlar om att hitta tid i schemat,
det blir konkurrens om tid i schemat. (Grundskola)



¢) Negativa attityder

Brist pa aktivt deltagande eller engagemang ir inte nédvindigtvis ett tecken pa ne-
gativ instillning. I intervjuerna framkom att en del av pedagogerna dven upplevde
negativa attityder till sitt arbete med demokratifrigorna:

— Ett stort hinder 4r att nidr man i skolans virld kommer med en idé eller tanke s3 blir reaktionen
vildigt ofta "Kom inte med en sak till” Istillet for att se att detta dr kanske grejen. Det ir ett
hinder att man inte vill vara s& vidsynt. Det ir inte s att det 4r en grej till som kommer utanpd

allt det andra. (Grundskola)

— Det handlar om attityder och kanske en attitydférindring. I det ocks engagemang, kanske man
ir engagerad i ndnting annat. Vi 4r inne i en forindring och det kriver energi, forra terminen
bérjade vi med portofolio och det tar tid. Om man kanske inte riktig tror pa det s tar det
mycket energi, tvirtom om man tror pd det man gér s kan det tillfora energi. Det tar energi att
hilla emot. Det kan handla om ridslor. Kanske inte kinna sig tillricklig, att inte vara trygg i det
jag gor. Det skapar osikerhet. (Grundskola)

d) Higa kompetenskrav

Det stills héga kompetenskrav pa dagens lirare. Flera pedagoger pekade pa kompe-
tensens betydelse och svarigheterna att ricka till:

— Det kriivs mycket av dagens lirare. Ser man p4 lirarstudenterna sa 4r det ganska manga som fal-
ler ifran. Kanske har de kommit in p3 sitt tredje eller fjirde val. Det 4r ganska minga som har
grunda kompetenser. Vi har varit partnerskola i kanske tio 4r och d& avslutade kanske 20 av 22
sin utbildning idag kan vi fi tio studenter och kanske bara tvd som fullféljer. Det ir jittestor
skillnad. Det finns saker som ir svéra att ldra sig i utbildning som man méste ha kinsla for. Det
4r hur man kommunicerar med ungdomarna om ’hur man lutar huvudet’ pa ritt sitt nir man
pratar med dem. (Grundskola)

— I den gamla férskollirarutbildningen var det mycket ’katederundervisning’ pd sméibarnsniva.
Men i och med férindringar i samhillet finns det nu en annan syn pa hur man kan forhilla
sig till sma barns tankar och att de kan tinka sjilva. Den gamla utbildningen ir inte relevant
lingre, man maste hitta en ny roll. Vi har fitt hjilp genom handledning och gatt kurser, det 4r
en léng process. Dir man gradvis vigar lita barnen ta mer initiativ dir man vigar dra sig sjilv
undan, medan barnen leder det hela. Det handlar delvis om att stiga ner frin tronen lite grand.
Nu idr man i bakgrunden och mera i kulisserna, det 4r en helt annan roll f6r oss. Man kan inte
ha en firdig plan pé vad som ska goras. Jag kan aldrig veta frin dag till dag hur man ska utmana
barnen. Man fir gd hem och fundera vilket material som kan fungera imorgon. Man var mera
synlig forr, nu dr man i bakgrunden och smyger som en liten riv. (Férskola)

¢) Svag forankring

Brist pé férankring och stdd ir ett annat hinder som flera beskrev. Det framkom att
rektor har en betydelsefull roll nir det giller forankring:

— Forankring pid skolan och skolledningens instillning och att skolledningen bytts ut.

(Grundskola)
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— Nu 4r vi mitt inne i en omorganisation och det blir byte av rektor och det ir inte s& bra. Vi forlo-
rar kontinuitet. Véra skolledare har kamikaze-uppdrag kiinns det som. Rektor kan inte l6sa alla
problem som en ldrare har. Det 4r nog inte s litt att vara skolledare. (Grundskola)

[) Brist pa resurser

Det fanns en oro hos pedagogerna 6ver kontinuitet i satsningar. Den var kopplad
till omorganisation pd grund av férindringar orsakade av sjunkande antal barn och
elever, samt till allminna besparingar i budgeten:

— Barngrupperna har férindrats pa fritidshemmen. Forr var vi tvi heltider pd 16 barn, nu ir
vi fyra, men d4 ir det inte heltider, pi 48 barn. Man miste tinka igenom hur det ska vara.

(Grundskola)

— Det ir tringt nu nir klasserna dr upp mot 30 elever. Det ir stor skillnad mot nir vi hade 20-

klasser. (Grundskola)
— Den nya skolpengen har lett till att vi har fitt ta in fler barn i grupperna. (Férskola)

— Just nu kiinns det jittejobbigt med tanke pa hur situationen ser ut pa denna skola till hosten. For
det 4r tvunget att ndgon vuxen har tid att driva det (arbetet med elevridet, min anmirkning) och
jag ir inte siker pa hur det blir. (Grundskola)

— Kanske att man nu nir vi tvingas géra neddragningar att folk tappar engagemanget och inte
vill géra det dir extra. En del siger "Varfor ska jag gora det. Jag kanske inte ska vara kvar hir pd
skolan’. (Grundskola)

De intervjuade pedagogerna deltog i ett kommunalt utvecklingsprojekt och hade
genom detta fitt extra bidrag till sitt demokratiarbete vilket ansdgs vara viktigt

— Och pengar, om vi inte hade fitt bidrag s& hade det varit svirt for oss att genomfora detta.

(Grundskola)

2) Organisatoriska hinder

Pedagogerna nimnde ocksé en del hinder av organisatorisk karaktir. De kunde vara
kopplade till omorganisation, till situationer i vardagen, till schema, eller till svarig-
heter att knyta samman demokratiarbetet mellan olika delar av organisationen.

— Det ir viktigt att man fir behélla arbetslagen intakta, f6r om personalen hela tiden byts ut s& stir
man och stampar och kinner att man inte kommer vidare och om nigon dé inte 4r helt med s&
kan det bli konflikter. Dirfor blir det oroligt nu i budgetdiskussionen nir det fattas pengar till
nista ldsar. (Grundskola)

— Det fasta schemat kan bli ett hinder och det ir svirt att stjila tid frin det. Och d4 maste man
ta av elevernas fritid. Det 4r svirt att hilla dem eftersom de flesta 4r resande och méste passa tvd
bussar. Vi har skapat "Livskunskap och Hilsa'. Elevdemokrati borde kanske, det ir en tanke som
jag har, vara schemalagd, det borde ge poiing och man skulle inte forlora, kanske riskera att missa
ett bittre betyg, for att man ir engagerad. (Gymnasieskola)
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— Det 4r inte s ldtt att fi igdng ett storre arbete mellan férskolor och skola. En ging hade vi en
gemensam triff med skolan, men det blev bara en ging. Fast vi skulle ju vilja fi iging ett 1-16
rs samarbete, men det ir svart. (Forskola)

— Detir ett hinder att aktiviteten bryts nir barnen gér till 3-5 och det man arbetar med i processer
bryts ofta. Man borde lita personalen rotera med barnen. (Grundskola)

h) Tidsbrist

Det kanske mest frekventa svaret pd frigor om hinder handlade om brist pa tid.

— Det handlar om en process att hinna med. Vi utvecklar hela tiden. Virt stora problem ir att vi
méste gd ifrn barnen for att skriva och arbeta med planeringen i projektet. (Grundskola)

— Tidsbristen ir ett hinder, man hinner inte allt. (Forskola)

— Tiden och hur man anvinder tiden. Det finns ofta ett uppdidmt behov att snacka av sig saker som
hint och sedan hinner man inte mycket mera.(Grundskola)

— Vi har s4 f3 cillfillen d& vi kan diskutera och det ir ett problem. Vi hade en bra utvirderingsdag
fore jul, det blev bra. Man vill ha haft en bittre samplanering frin borjan. Personal som arbetar

deltid ir svira att £ med av tidsskil. (Grundskola)

5.3.5 Sammanfattning av resultat kring forskningsfraga 2

Denna del av resultatredovisningen ir knuten till min andra forskningsfriga: Hur
paverkas pedagoger av den sociala och sambilleliga omgivningen? Frigan gillde vad
som fir pedagogerna att handla som de gor. Den var dirfor forknippad med hur de
uppfattade stod, hinder och férvintningar frin sin omgivning.

Jag hade tidigt i intervjuerna blivit nyfiken pd vilka drivkrafter de kunde peka ut
bakom sitt, som jag uppfattade det, mycket engagerade handlande. Vissa av de driv-
krafter pedagogerna nimnde var kopplade till dem sjilva som personer medan andra
drivkrafter tydligare kom utifrin. Till de mer personliga drivkrafterna riknade jag:

* allminminskliga virderingar

* sirskilt intresse for en pedagogisk idé

* en egen Overtygelse om vad som behéver goras
* en personlig och professionell utmaning

* ndgon form av reaktion pd samhillsutvecklingen

Dessa punkter har ocksa socialt ursprung, men hir framstér de som integrerade i det
som kan uppfattas som personliga stillningstaganden.

Andra drivkrafter forde jag till de externa, dd de hinger samman med forvint-
ningar pedagogerna upplevde frén olika grupper i sin omgivning. Férvintningar frin
barn och elever upplevdes genom responsen i métet och genom observation av un-
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dervisningens effekter. Hit horde till exempel att det var viktigt att barnen/eleverna
tyckte att det roligt, att det fanns en idkta glidje i det man gjorde och att barn/elever
redovisade kunskaper och férmégor. Fér pedagogerna var naturligt nog barnens och
elevernas reaktion den man var mest angeligen om. Arbetslaget och kollegorna var
viktiga pa andra sitt. Det var i denna grupp som ménga idéer foddes och utveckla-
des. Dir métte pedagogen stod eller kritik for egna idéer. Arbetskollegorna skapade
tydliga forvintningar. Rektors férvintan var inte alltid tydlig for pedagogerna. Den
varierade frén dem som upplevde starkt och stort engagemang och stéd fran sin
rekeor till dem som hade svart att bedoma vilka forvintningar rekeor stillde pd dem
betriffande deras demokratiundervisning. Styrdokumenten skapade férvintan och
flera pedagoger kiinde detta bide som inspiration och som krav. Férvintningar frin
forildrar nimndes ocksa framforallt inom férskolan och grundskolans tidigare ér.

Férvintningarna har tvd sidor, en som upplevs som stéd och en som upplevs
som hinder. Omgivningens instillning till demokratifrigorna var viktig och kunde
utgora hinder och svérigheter i form av brist pd engagemang, negativa attityder hos
kollegor och svag forankring f6r demokratifrigorna pd forskolan/skolan. En annan
typ av hinder som framkom hingde ihop med att demokratiuppdraget stiller hoga
kompetenskrav pd dem som pedagoger. Det kan i sin tur leda till att pedagogerna
upplever en brist pa resurser for att klara demokratiuppdraget. Framforallt menade
de att det var svart att f3 tiden att ricka till och da bland annat till att halla demokra-
tidiskussionen levande pé arbetsplatsen. Pedagogerna nimnde ocksa organisatoriska
hinder som férindringar pd grund av indrade ekonomiska villkor, omorganisation
och svirigheter att f2 till stind mer omfattande samverkan till exempel i samver-
kan mellan forskola och grundskola i ett omrade, samverkan mellan grundskola och
gymnasieskola, eller samverkan inom de stérre enheterna. Svarigheten att granska sig
sjilv och att skapa ett tillitande kritisk klimat inom arbetsplatsen ir en central kom-
petensfrdga som lyftes fram. Jag sdg detta som sirskilt intressant, di denna aspekt av
kompetensutveckling tydligt kan kopplas till erkinnandets andra dimension som
handlar om att varsebli sig sjilv och kritiskt kunna se sig med andras 6gon.

Stod frin omgivningen kunde vara uppmuntran att gi vidare med en idé eller ett
projekt, men ocksi om mer patagligt stéd i form av hjilp att 16sa problem, att hitta
inspiration eller att komma iging med att genomféra det man tinkt. Det viktigaste
var att f3 stod frin kollegorna. Ett aktivt stéd frin en rektor var viktigt, och nimndes
bide av dem som menade att de fick detta och de som saknade det.

Sammantaget hade varje pedagog ett stort antal relationer och kunde uppleva att
stodet f6r deras demokratiarbete skiftade fran starke stod till avvisande. Det var stora
skillnader mellan hur pedagogerna uppfattade situationen pa sina egna arbetsplatser.
En slutsats av detta 4r att varje situation ir unik och har savil specifika behov som
forutsiteningar nir det giller mojligheterna att bedriva demokratiutveckling. Min
slutsats blir att det vid planering och genomférande av férindringsarbete behdvs en
specifik analys innan beslut tas om vilka demokratifrigor som ir viktiga att driva och
hur dessa ska drivas.

144



KAPITEL 6

Diskussion

Demokratifrigorna handlar sivil om utanférskap och orittvisor i dagens samhiille
som om den framtida samhillsutvecklingen. De har ett globalt perspektiv genom de
minskliga rittigheterna och barnkonventionen. Detta har ytterligare forstirkes av
att FN har proklamerat en dekad, 2005-2014, f6r Larande f6r hillbar utveckling.
I ett nationellt och lokalt perspektiv i véra svenska styrdokument poingteras for-
skolans och skolans sirskilda ansvar for fostran och utbildning i och for demokrati.
Pedagogerna som deltagit i denna avhandlings underskningar pekade pa behov av
att utveckla och forstirka demokratiarbetet for att bittre nd de uppstillda mélen. Det
finns siledes forhoppningar frin olika hill knutna till utbildningsvisendet. Ar dessa
forhoppningar realistiska och hur ska utbildningen fungera for att spela den roll som
forvintas? Min ambition 4r att bidra till diskussionen genom att peka pd viktiga
forutsiteningar for ett framgingsrikt demokratiarbete i férskola och skola.

Pedagogerna iger insikter och erfarenheter om verksamheten, och avhandlingens
syfte har varit att beskriva dessa. Demokratiuppdraget ir omfattande och komplext.
Pedagogerna i undersokningen menade att arbetet med demokratiuppdraget stiller
héga krav pa dem och deras kollegor. De upplevde sirskilda svirigheter att na tillfreds-
stillande resultat nir det giller mélen inom virde- och kompetensdimensionerna,
medan kunskapsdimensionens mal som regel kan uppnis.

Utifrén avhandlingens o3& forskningsfrigor Hur hanterar pedagoger demokrati-
uppdrager? och Hur piverkas pedagoger av den sociala och sambiilleliga omgivningen?
har ett material samlats in. Resultaten i kapitel 5, beskrivningen av problemomradet
i kapitel 2 och de teoretiska utgingspunkterna i kapitel 3 ligger till grund for diskus-
sionens tre teman:

* DPedagogernas professionalitet
* Ett demokratiskt arbetssitt

* Forutsittningar att bedriva en demokratibyggande undervisning

Innan jag tar upp diskussionen kring dessa fragor vill jag kort beréra frigan om vad
vi menar med demokrati.

38 FNi:s satsning pd dekaden — se vidare: http://portal.unesco.org/education/admin/ev.php?URL_
ID=27234&URL_DO=DO_TOPIC&URL_SECTION=201
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6.1 Demokrati, vad menar vi?

Demokrati kan forstds pd olika sitt. Ett sitt dr att granska det demokratiuppdrag
som formuleras i skollag, liroplaner och kursplaner. Till dessa dokument finns kom-
pletterande mal- och rikdlinjer formulerade i kommunala skolplaner och lokala ar-
betsplaner pa forskolor och skolor. Ett annat sitt idr att undersoka hur man inom
statsvetenskaplig forskning och debatt ser pd begreppet demokrati. Ett tredje sitt
dr att undersoka hur demokrati gestaltas i praktiken och omsitts i handling inom
utbildningsvisendet. For att anvinda dessa tre perspektiv har jag studerat: Stazens
perspektiv som det formulerats i skollag, liroplaner och kursplaner, vetenskapens per-
spektiv som jag huvudsakligen himutat frén statsvetenskap och pedagogernas perspektiv
himtat frin avhandlingens egen empiri.

Statens perspektiv pd demokrati
Det demokratiska uppdraget i skollag och liroplaner innehéller fyra dimensioner (jfr
2.3.4):

* virdedimensionen, att dverfora demokratins virden till barn och elever
o lkunskapsdimensionen, att ge barn och elever kunskaper om demokrati

* kompetensdimensionen, att skapa firdigheter och formaga att delta och medverka
i demokratiska processer

o krinkningsdimensionen, att aktivt motverka alla former av krinkande behandling

I liroplaner och kursplaner utvecklas olika delar och aspekter av dessa dimensioner.
Den statliga styrningen innebir inte ett diktat med konkreta specificerade utbild-
ningsresultat, utan anger en samling centrala begrepp och virden som utbildnings-
visendet ska ta till sig och omvandla till undervisning. Demokratibegreppet inom
utbildningen ir inte begrinsat till makt och politik, utan giller samhillsgemenska-
pen i stort.

Vetenskapens perspektiv pa demokrati

Inom vetenskap och akademisk diskussion finns en odverskadlig mingd litteratur
kring demokrati. Det jag hir kan peka pa motsvarar ett litet titthal in i den virlden.
Av en sidan blick in i statsvetenskaplig litteratur framgar att demokratibegreppet ir
méngtydigt och att det existerar ett stort antal méjliga modeller f6r hur demokrati
ska eller borde vara. Dessa hinger ihop med olika politiska ideologier, vilket stirker
sambandet mellan virderingar och demokrati. Demokratibegreppet ges inom veten-
skapen tvé centrala dimensioner. Den forsta handlar om de centrala substansvirden
som beskriver vad demokratins mél bor vara, hit riknas: jamlikhet, fribet, solidaritet
och réttvisa. Den andra dimensionen, processvirden, handlar om hur demokratins
processer bor utformas, hit riknas: dppenbet, omsesidighet, diskussion och ansvar.
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Pedagogernas perspektiv pd demokrati

Den bild av pedagogernas uppfattningar om vad demokrati dr och bér vara, som
framkom i undersékningarna, synliggor de professionella utmaningar som de stills
infor. Pedagogernas demokratiuppfattning handlar inte bara om deras syn pa vad
demokrati 4r, utan ocksd om deras syn pa hur de ska handla i sin praktik. For att
beskriva pedagogernas demokratibilder analyserade jag intervjuerna och de skriftliga
projektansokningarna. Min slutsats var att pedagogernas uppfattning av demokrati
vil overensstimde med den som finns i styrdokumenten. Liroplanerna fungerade
dels som en inspiration i utvecklingsarbetet och dels som bekriftelse pa eller legiti-
mation av det man gér som pedagog. Bida dessa funktioner tolkar jag som styrning
dven om det inte handlar om en enkel orsak — verkanrelation. Detta bekriftar teorier
om att styrning dr en komplicerad process dir pedagogerna i undersokningen ocksd
intog en tydlig position som subjekt i forhéllande till demokratiuppdraget. Detta vi-
sade sig bland annat genom att deras stindpunkter, uppfattningar och handlande var
starkt forankrade i den egna verkligheten. De planerade utifrin hur de uppfattade
behov i aktuella barn- och elevgrupper och utifrin aktuella hindelser i samhillet.
Pedagogerna i undersékningen hade valt att engagera sig sirskilt i ett demokrati-
utvecklingsprojekt. Man kan inte utgd frin att alla pedagoger tar samma aktiva roll i
forhéllande till demokratiuppdraget, men som en del av de intervjuade framholl kan
inte alla brinna fér allt och andra pedagoger har sina frigor. Pedagogen som aktivt
subjekt innebir att de som individer har ansvar och betydelse. Detta styrktes av att
de visade sig vara starkt engagerade av de moraliska virdefragorna.

Sammantaget och med viss férenkling, menar jag, att demokratins visen fran savil
statens, som vetenskapens och pedagogernas perspektiv handlar om att demokratin
ska vara bdde ett skydd f6r medborgarna och en méjlighet f6r dem att utvecklas som
individer. For att undervisningen ska bli det viktiga led i samhillets demokratiut-
veckling som efterstrivas i styrdokumenten krivs aktivt stillningstagande och pro-
fessionellt handlande av de pedagoger som ska genomféra utbildningens uppdrag.
Det kan dé ocksa betyda att det finns olika tolkningar av demokratiuppdraget bade
mellan staten och pedagogerna och pedagoger emellan. Detta bor inte tolkas som ett
styrproblem utan snarare ses som en demokratisk styrka. I nista avsnitt ska jag dis-
kutera professionalitet och nigra perspektiv pd den utifrin avhandlingens resultat.
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6.2 Pedagogernas professionalitet

6.2.1 Pedagogisk professionalitet i ett aktorsperspektiv

Professionalitet ir, liksom demokrati, ett diffust, men trots det, centralt begrepp i
diskussionen kring pedagogernas yrkesutévning. I avsnitt 3.4.2 formulerade jag fol-
jande krav pa en pedagogisk professionalitet:

* Bedimningskompetens, att se behov hos barn och elever och férena dessa med mal-
sittningar i styrdokument. Hit hor krav pd moraliskt omdéme.

* Handlingskompetens, att ha tillgdng till arbetssitt och metoder och formaga att
anpassa sitt handlande béde till den omedelbara situationen och dill att kunna
planera och genomftra linga sammanhingande block av aktiviteter.

* Reflektionskompetens att ha formaga till djup och bredd i reflektion. Denna kan
ske pa en primir nivd med tillgdng till pedagogiska begrepp och modeller och pa
en metanivd med tillging till vetenskapligt baserad kritisk reflektion 6ver egna

handlingsval.

Kompetenserna kan knytas till den enskilde aktoren. I undersskningen framkom
att demokratiuppdraget stiller hoga kompetenskrav pd pedagogerna bland annat for
att handlandet kriver ibland svéra etiska stillningstaganden. Aktoren befinner sig
inte i ett tomrum utan omges av strukturer som péverkar hennes handlande. De
strukturella villkoren som lagar, avtal och resurser formedlar via handlingsnormer
anvisningar for handlandet. Normer ir kollektiva och upplevs av aktéren som om-
givningens forvintan pa handlandet (jfr 3.3.1). Aktorens tillgingliga handlingsut-

rymme péverkas av hur hon uppfattar omgivande normer.

6.2.2 Pedagogernas sociala sasmmanhang

Pedagogerna i undersokningen beskrev forvintningar och krav med ursprung i olika
grupper runt dem i deras verksamhet. I pedagogernas omedelbara nirhet finns barn
och elever, arbetskamrater och for det mesta ocksé rektor och barnens och elevernas
forildrar. I dessa relationer finns ett "hir och nu” férhéllande med direkta personliga
méten. Jag har kallat detta for pedagogens primira krets. I en sekundir krets finns
det som ir pd visst avstdnd, vilket kan gilla sdvil i tid som i rum. Hit hor staten med
politik och myndigheter, massmedia, lokala direktiv, den egna utbildningen med
mera. Denna uppdelning anknyter till den uppdelning som Dewey anvinde nir han
skiljde det lokala nirsamhillet, som en primir nivd, frin staten, som en sekundir
niva (jfr 2.2.1). Den stimmer ocksd med de grupper som pedagogerna uppgav pd
frigan om varifrin de upplevde forvintningar (jfr 5.3.2). De tva kretsarna kan sittas
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in i ett perspektiv med pedagogen i fokus. Kretsarna ér ursprung f6r de normer for
pedagogiskt handlande som pedagogerna omges av. Det betyder att man kan identi-
fiera tre ursprung till individens handlande:

a) det som kommer frin pedagogen som sjilvstindigt individuellt subjekt
b) det som kommer frin pedagogens primira krets

¢) det som kommer frin pedagogens sekundira krets

I figuren nedan har jag illustrerat férhillandet mellan pedagogen och de tvé kretsar
ddr normer uppstdr som péverkar aktdrens handlande.

Priméra kre e nddra kretsen
(>

Figur 3: Pedagogen och pedagogens sociala kretsar

Den primira kretsen innehéller lokala beslut och direktiv frin skolledning, men ock-
sd informella och personliga krav. Den sekundira kretsens férvintningar och krav
kan férmedlas opersonligt och formellt genom institutioner, till exempel genom styr-
dokumenten, men ocksd genom politiska uttalanden och myndigheters stillningsta-
ganden. Den sekundira kretsen omfattar ocksd ménga fler, till exempel alla pedago-
ger i Sverige om vi relaterar till skollagen eller alla vuxna i hela virlden om vi relaterar
till FN:s barnkonvention. Grundutbildningen hér, som institution, till den sekun-
dira kretsen och utgor en del av den statliga styrningen, men under utbildningen
skapas mellan studenterna i studentgruppen och sikert ofta dven mellan studenter
och lirarutbildare en kommunikation och nirhet, som kan riknas tillhéra en primar
krets. Dessutom finns ett tredje ursprung for krav och forvintningar representerat av
pedagogen sjilv i figuren ovan. Det 4r de krav som hinger ihop med pedagogernas
egna overtygelser och ambitioner. Sddana personliga stillningstaganden visade sig i
undersokningen ha stor betydelse. Pedagogerna i undersékningen lyfte fram vikten
av att vara medveten om det egna handlandet och kravet pa att rannsaka sina egna
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stillningstaganden. Den personliga hillningen i form av uppfattningar om samhills-
utvecklingen och det egna behovet av utmaning och personlig utveckling utgjorde
starka drivkrafter. Individen bakom rollen har stor betydelse f6r hur uppdraget ge-
nomfors. Vi bir alla pa en historia om virt eget liv som ir viktig dven i arbetslivet.
Det unika hos varje individ ir kanske just hur individen kombinerar erfarenheter
fran sina primira och sekundira kretsar till en syntes. For pedagogerna finns en
extra dimension i och med deras kontakt och arbete med barn och unga minniskor
reflekteras i minnen av den egna uppvixten. I avhandlingar frin de senaste aren syns
ett intresse for pedagogers livsberittelser och for narrativa undersskningsmetoder,
som utvecklar det individuella perspektivet i aktor-strukturanalyser (Andrén, 2008;
Knutas, 2008). En del normer om hur vi ska handla internaliseras i det vi upplever
som virt jag medan vi tar avstind frin andra. Samtidigt pagir férindringar, bide i
den primira och i den sekundira kretsen, som kriver att vi nyorienterar oss i férhal-
lande till dessa f6rindringar.

Ett professionellt handlingsutrymme i férhillande till liroplanerna och andra for-
ordningar innebir inte en total handlingsfrihet, utan handlar om den frihet som
ryms i ansvaret att tolka och i handling konkretisera innehallet. Det professionel-
la handlingsutrymmet stiller sirskilda krav pa yrkesutévaren som ror forhéllandet
mellan professionalitet och etik. Normer, som teoretisk kategori, kan ses som en
formedlande “tredje punkt” som forankrar aktoren i strukturen. I vart fall forenar
normerna styrdokument och strukeurella forutsittningar med det pedagogen fak-
tiskt gor. Aktorsaspekten och berittelserna i undersokningen pekar pé vikten av att
uppmirksamma béde det personligt biografiska och det formellt rollrelaterade hos
pedagogerna. En slutsats nir det giller att stédja pedagogerna att utveckla verksam-
heten blir di att sdvil informella samtal som formella medarbetarsamtal och vilorga-
niserade triffar i grupp pa arbetsplatsen har betydelse.

6.2.3 Professionalitet och etik

Professionalitet i sin idealform kan representeras av en pedagog som handlar for
barns och elevers bista utifrén vetenskap, erfarenhet och ett gott omdome®. Etiska
krav pd den professionelle 4r centralt i synen pd professionalitet och hinger sam-
man med legitimiteten i en professionell autonomi och méjligheten till erkinnande
frin omgivningen. Det kanske tydligaste exemplet pd en yrkesetik ir likaretiken®.
Pedagogerna saknar en liknande tradition att referera till. De tva lirarfackférbunden,
Lirarférbundet och Lirarnas riksforbund, antog 2001 i en gemensam $verenskom-

39 Jamfor med Aristoteles tre kunskapsformer i avsnitt 3.1.4

40 Likarnas professionella status kan ses som exempel pé att en professionell status kan skifta &ver tid.
Den sjukférsikringsdebatt som blossade upp under hésten 2009 innebar nimligen ocksa en strid
om likarnas professionella stillning dir likarnas beddmning av patientens arbetsférméga ifrdgasat-
tes frén statens sida och begrinsades. Den hir typen av ifrigasittande dyker upp dé och d4 och
giller dven pedagogerna.
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melse yrkesetiska principer for lirare®'. I praktiken tycks dessa, enligt min erfaren-
het, 4nnu inte ha fitt ndgon starkare stillning hos pedagogerna. En annan text som
formulerar etiska krav med direkt anknytning till pedagogernas verksamhet 4r FN:s
barnkonvention frdn 1989. Barnkonventionen fokuserar p4 fyra principer: a) erkin-
nande av barnets rittigheter, b) principen om barnets bista, ¢) barnets ritt att leva
och utvecklas och d) barnets ritt att uttrycka sina asikter och fi dem beaktade. I
och med att Sverige har ratificerat barnkonventionen ir den ett av véra virdegrunds-
dokument. Det ir svirt att bedéma i vilken omfattning barnkonventionen anvinds
som etisk grund, men 4ven hir ir min erfarenhet att den sillan anviinds pa ett aktivt
sitt. I intervjuerna refererade man inte alls till de yrkesetiska principerna och endast
undantagsvis till barnkonventionen.

De nationella styrdokumenten visade sig ha ett viktigt inflytande p& pedagogernas
yrkesetik. Det kan dock vara problematiskt att ha dem som etisk grund fér professio-
nen. Liroplaner omarbetas och saknar dirfor permanens 6ver lingre tid.*> Dessutom
kompliceras deras stillning av att de 4r en del av statens uppdrag till professionen. En
etisk grund f6r en profession behdver, menar jag, ha en oberoende stillning for att
kunna legitimera att den professionelle har ritt att ifrigasitta direktiv. Det ricker att
fundera pa vad som kan hinda med en liroplan i en odemokratisk stat for att inse att
statens ldroplan inte kan tjina som etisk grund f6r pedagogernas professionella still-
ningstaganden. Den svenska liroplanen ir ett dokument hojt 6ver sddana tvivel och
pedagogerna visade sig hir ha ett gott férhillande till dessa (jfr 5.3.1 och 5.3.2) men
statens styrning ir betydligt mer omfattande in liroplan och skollag. Andra delar av
styrningen kan std i konflike till demokratimalen och bade politiker och myndigheter
star for krav, som férmedlas genom deras tolkningar av vad som ir vikeigt.

Pedagogerna behéver en etisk plattform som stod i sin profession. P4 en del av de
arbetsplatser dir undersokningens pedagoger arbetade hade man lokalt formulerat
skriftliga etiska regler. I ett av dessa fanns ett krav pd pedagogerna att ingripa om de
sdg en kollega handla pa ett sitt som var krinkande for barnet/eleven. Detta rym-
mer en omtanke, inte bara mot det utsatta barnet, utan dven mot den pedagog som
av nigon anledning gir 6ver grinsen oavsett om detta skett i of6rstind, stundens
hetta eller pd grund av bristande formaga. Sddana lokala etiska 6verenskommelser
var inte vanliga enligt pedagogerna i undersskningen. Etiska problem i den pedago-
giska yrkesutovningen dr komplicerade och det kan vara svart att lokalt formulera
regler, som kan hantera vidden av alla enskilda svarigheter. Allvarligare 4r att en hel
del av pedagogerna i undersokningen saknade en levande diskussion i etiska frigor
pa sina egna enheter. Orsaker till detta skulle kunna vara svérigheter att fi tiden
att ricka till, men dven hur tillginglig tid prioriteras av ledning och kollegor. Med
relativt okinda yrkesetiska principer och svirigheter att ticka upp detta med lokala
etiska diskussioner pa arbetsplatserna landar ett stort ansvar p& den individuelle pe-

41 Dessa finns att himta pd fackférbundens hemsidor, till exempel hos Lirarnas riksférbund: heep://
www.lr.se/lrweb/home.nsf/indexfrmset?readform&Url=http://www.lr.se/lrweb/home.nsf/bykey/
PKAEL-5TPJPJ2Opendocument

42 Nu gillande liroplan for grundskolan 4r frin 1994 och pd vig att bli utbytt. Dessférinnan kom
liroplaner 1980 respektive 1969.
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dagogen och pa mer informella 6verenskommelser. Jag menar att etikfrigorna kriver
mer uppmirksamhet och en mer framskjuten plats pd dagordningen. Skolledningen,
som har det yttersta ansvaret, behover arbeta for att 6ka insikten i vad minskliga rit-
tigheter, barnkonventionen, liroplaner och styrdokument innehéller, och stimulera
diskussioner om etiska dilemman i vardagsarbetet. Detta skulle kunna méjliggéra
och stimulera ett 6ppet reflekterande 6ver befintliga normer pa arbetsplatsen.

6.2.4 Professionalitetens grinser

Skulle d& en stark profession som bygger pa yrkesmissig kompetens och férméiga
att handla sjilvstindigt inom uppdragets ram vara svaret pd hur demokratiundervis-
ningen ska utvecklas? En sidan friga blir litt retorisk och dirfor dr det nédvindigt
att problematisera den. For det férsta miste man i realitetens skarpa ljus fundera pa
mojligheterna att skapa en sddan yrkeskar. For det andra finns det ett maktproblem
om kéren blir alltfér sjilvstindig och dirmed forflyttar sig i riktning mot ett expert-
vilde. Det omgivande samhiillets respons pé en yrkesgrupps ansprak pé professionell
autonomi ir komplext och kan skifta dver tid. Det finns olika krafter i samhillet som
har intresse av att motverka forstirkt professionsmake, Freidson nimner till exempel
marknadskrafter och byrékratiska krafter (jfr 3.4.1). For att utveckla en demokratisk
undervisning krivs en professionell hallning till demokratifrdgorna hos pedagogerna.
Man kan till exempel fundera pa om det ir méjligt ate skapa civilkurage hos barn
och elever utan att pedagogen sjilv har utvecklat ett sidant. Det krivs en tydlig
pedagogprofession, som fir erkinnande f6r sin demokratiska professionalitet i sam-
hillet, for att hantera detta. Pedagogerna har i sitt arbete sddana relationer till olika
grupper att dessa var och en pa sitt sitt, kan betraktas som uppdragsgivare. Barn och
elever dr den viktigaste gruppen, dir vi vet att minga av dem inte upplever att de
har inflytande over eller delaktighet i det som sker i deras skolmiljs. Férildrar ir en
annan grupp som bir pd krav som behéver ett forum dir de blir horda. Politiker och
forvaltningsledningar har éverordnade roller med beslutsritt ver pedagogerna och
ansvar for verksamheten i ett samhillsperspektiv. Dialoger mellan professionen och
de grupper man samverkar med stiller krav pa 6msesidigt erkinnande, som i sin tur
vixer av oppenhet, 6msesidighet, diskussion och ansvar (jfr 2.1.1). Resonemanget
leder pa sitt och vis tillbaka till utgangspunkten. Ett tydligt erkinnande av pedago-
gernas profession bidrar till att utveckla demokratiska kvaliteter i relationerna med
de sociala grupper man samverkar med och vidare att en vixande demokratisk kom-
petens hos pedagogerna i sin tur leder till ett 6kande professionellt erkinnande. Min
slutsats ir, att det professionella erkinnandet dr mera beroende av att processen och
dialogen fungerar 4n pa formella grunder som behérighet och legitimation.
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6.3 Ett demokratiskt arbetssitt

6.3.1 Erkiinnandets pedagogik

Jag har fort fram erkinnandet (jfr 3.2.2) som centralt begrepp f6r de processer som
handlar om formedling och stirkande av de demokratiska virdena. De svenska liro-
planerna anvinder termen respeks, som kan tolkas pa ett snarlikt sitt som begreppet
erkinnande. Jag ser tva skil som talar mot anvindandet av respekt och fér erkiin-
nande. For det forsta har respekt en tveksam sida nir man sitter in det i ett make-
perspektiv, dir det kan férknippas med dominans och undandragande av trygghet
(jfr bilaga 1). Denna risk dr mindre med begreppet erkinnande. Det andra skilet dr
att erkinnande som begrepp har fordelen att vara férankrat inom den internatio-
nella socialfilosofiska diskussionen. Erkdnnandet fokuserar pd savil maktaspekten
pa relationerna, processer for att uppnd 6msesidigt erkiinnande och processer att pé-
verka institutionaliserade nedvirderingar av sociala grupper. Erkinnandebegreppet
kan tolkas bade utifrén en individuell identitetsmodell och en social statusmodell
(jfr 3.2.2), och lite tillspetsat kan man siga att "du och jag” relationer ir i centrum
for identitetsmodellen medan ”vi och dom” relationer ir i fokus for statusmodellen.
Gemensamt for bida dessa modeller for erkidnnandet, ir att de beskriver processer
som kan leda till msesidigt erkinnande av den andres eller de andras ritt till likabe-
handling och likavirde. Bida perspektiven ir nddvindiga i en demokratistirkande
utbildning.

Diskussionen av erkinnandet ledde till formulerandet av tre utgdngspunkter for
en pedagogik som bygger pd erkinnandet:

a) att arbeta for erkinnande av individens identitet

b) att motverka kulturella virdeméonster som skiktar sociala gruppers status

c) att verka for ate alla barn och elever tilldgnar sig resurser for att kunna delta i sam-
hallslivet.

Den forsta punkten handlar om jagutveckling och identitet och inrymmer barnets/
elevens syn pi sig sjilv. Den andra punkten handlar om att synliggéra och motverka
forutfattade meningar om grupper for att erkinna deras lika ritt i gemenskapen.
Den tredje punkten handlar om att tillerkiinna alla méjligheten att lira och utveck-
la demokratiska formagor och om en rittvis férdelning av méojligheterna att delta.
Utgingspunkterna skapar en malsittning f6r en pedagogik, som arbetar med er-
kinnande som centralt begrepp. Dessa tre utgangspunkter férenade jag med Basil
Bernsteins modell for demokratiska rittigheter i pedagogiska processer, vilket ledde
till en modell for erkinnande och rittvisa (jfr 3.2.2):
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Niva Rittighet Erkinnandeform Demokratidimension

Individ att viixa och utvecklas individens rittigheter Frihet

Social att bli inkluderad gruppens rittigheter Rittvisa och solidaritet

Politisk att deltaga ritten att ha inflytande och ~ Make och jimlikhet
delaktighet

Erkidnnandets olika steg innebir en inkluderande process vars motsats exkludering kan
ta sig olika former som forvigrat erkinnande, misskinnande eller andra former av
krinkande behandling. Inkludering ska d4 inte relateras till en process som inklude-
rar i en inskrinkt eller begrinsad innanforkrets, utan snarare i en innanférkrets som
utvecklats och berikats med nytt liv. Det betyder att grinsen for det som betrakras
som normalt har vidgats. Vi kan 4tervinda till uttrycken Du och Jag” jaimf6rt med
”Vi och Dom”. Uttrycket "du och jag” betyder ocksd "vi” eller "vi tvd” medan "vi
och dom” drar en skarp grins mellan ett innanfér respektive ett utanfér. Jag menar
att grinsdragningen mellan vi och dom kan vara snél eller generés och att en generell
regel ir att stindigt utmana grinsdragningen i "vi och dom” relationerna. Detta var
fragor som lyftes fram av pedagogerna och som hade framskjuten plats i deras projekt
(jfr 5.2.1 och 5.2.2)

Normer, som socialt férankrade uppfattningar, innehéller ofta inslag av nigot som
tas for givet. Det forgivettagna 4r man mindre medveten om vilket kan innebira att
misskinnande eller krinkande makt kan passera utan att bli ifrigasatt. Hir bor man
reflektera 6ver vad det i viss pedagogik férekommande inslaget av ignorerande eller
undanhallen omsorg kan betyda. Det finns allvarliga skil att vara kritisk till uteslut-
ning® som pedagogisk korrigeringsmetod, d4 uteslutning, sirskilt om den upprepas,
kan bli stigmatiserande och utvecklas till ett led i en exkluderingsprocess bade nir
det giller individ och grupp. Uteslutning som verkstills av vuxna mot barn och unga
innebir en social sanktionering. Tanken bakom denna metod ir sjilvfallet att det
ska vara handlingen eller beteendet som utesluts och inte individen, men det blir i
praktiken svért att skilja helt pa person och handling. En annan angeligen friga, dir
det finns behov av kritisk diskussion, finns i den problematik som ir forknippad med
skolans majligheter att exkludera elever frin den normala undervisningen. Det giller
bide sirskoleplacering och forflyttning av elever pa grund av andra elevers trygghet.
Det ir svéra frigor, och just dirfor ocksa viktiga att inte tiga om.

6.3.2 Metanorm

Hur hanterade pedagogerna i undersékningen demokratiuppdraget? Jag noterade en
utbredd konsensus kring vad man ville uppné eller i vilken riktning man ville gd sam-
tidigt som jag fann att detta ledde till en mingd olika konkreta férslag pd hur man

43 Uteslutning kan ta sig olika former som ignorerande, skamvrén, forvisning ut klassrummet, pla-
cering i sirskild grupp med mera. I vissa pedagogiska program, KBT- program (kognitiv beteende
terapi) anvinds sddana uteslutningsmetoder, si kallad ”time-out”.
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ska gora. Nir jag sammanstillde materialet med alla sina olikheter upptickte jag en
tydlig och gemensam 6vergripande inriktning. De gemensamma drag jag fann och
beskrivit i sammanfattningen i avsnitt 5.2 handlade om lyhérdhet i forhallandet till
barn och elever, en kritisk syn pa det egna handlandet och 6kad medvetenhet bland
pedagoger om demokratifrdgor. Detta sammanfattade jag i féljande punkter:

a) att bli battre pa att se barnen/eleverna
b) att bli mer kritisk i granskning av sig sjilv
¢ att bli mer medveten om demokratifrigor

Jag sdg detta som den centrala rérelsen i de undersékta projekten. D4 det tydligt
handlar om vad man som pedagog bdr gira blir de tre stegen dirmed metanormer
med 6verordnad betydelse. De har en inre dynamik och ger forutsittningar att skapa
en metod for undervisning pa demokratins grund. Dessa tre steg har en tydlig karak-
tir av metanorm (jfr 3.3.1) eftersom enskilda pedagogiska handlingar kan relateras
till dem.

De tre stegen motsvarar de tre dimensioner av erkinnandeprocessen, som Ricoeur
beskrivit (jfr 3.2.2. och 5.2.4). Pedagogerna i undersokningen visade en tydlig stri-
van att bittre forstd barnet/eleven. I undersokningen anvinde pedagogerna uttryck
som “se barnet”, storre lyhordhet” eller "att lyssna pa eleverna”. Det ir tydliga bilder
av uppmirksamma sinnen, seendet och lyssnandet, som syftar till att 6ka forstdelsen
av barnet/eleven. Den andra dimensionen av erkinnandeprocessen innebir att lira
kinna sig sjilv genom den andre och att erkinna sin egen betydelse for andra. Det
betyder att se relationens mening fér undervisning och lirande. Blicken vinds mot
den seende sjilv och det handlar om att forstd sig sjilv steg for steg med hjilp av de
andra och att efterhand bli mera medveten om den egna betydelsen genom att se
dess effekter pd andra, som att se sig sjilv med de andras 6gon. For att klara detta
behdver man vara i 6gonh6jd med varandra. Den gamla tidens kateder som stod
pa ett podium kan ses som en symbol fér distans mellan lirare och elev. Samtidigt
gav den upphéjda positionen alla en chans att samtidigt och tillsammans se lira-
ren. Forindring i och av det fysiska undervisningsrummet far effekter, som kan vara
virda att analysera ur skilda perspektiv.

Genom att studera barnens/elevernas reaktioner och utveckling kan pedagogen
bli medveten om och utvirdera sina egna handlingar. Pedagogerna i undersskningen
visade ett stort intresse for att se pd sig sjilva som redskap i barns och elevers utveck-
ling. De framholl behovet av en sjilvkritisk granskning. Hir kan man notera att
videoinspelning idag anvinds av ménga for att "fi syn” pd sitt eget handlande. Nir
pedagogerna vinde blicken mot sig sjilva och det egna arbetet, genom att betrakta
sig sjilva med barnens/elevernas dgon, lyftes ocksd behovet att dndra bemétandet
och forindra arbetssitten. Min slutsats ir att pedagoger som reflekterar éver hur
deras undervisning uppfattas av barnen och eleverna far tillging till ett effektivt ut-
vecklingsverktyg.
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Steget frin att, som ensam pedagog, forindra det pedagogiska arbetssittet till
att utveckla och férindra en forskolas eller skolas gemensamma arbetssitt kan vara
stort och kantat av hinder. De pedagoger som gr fore har svirt att ensamma driva
utvecklingen. Det behvs forum f6r det gemensamma samtalet, och undersskningen
visade att pedagogerna satte reflekterande samtal i arbetslag eller motsvarande arbets-
gemenskap som en av de frimsta forutsittningarna for att utveckla demokratiarbetet
(jfr 5.2.4, 5.3.2 och 5.3.3). Tid till fungerande pedagogiska diskussioner kan mycket
vil vara den viktigaste forutsittningen i utvecklingsarbetet. Jag ser diskussionen om
brist p4 tid till stor del som en friga om att ge dillfille for pedagogerna att diskutera
forhallningssitt och andra frigor i den egna undervisningen.

Den kritiska sjilvgranskningen har en naturlig koppling till begreppet erkin-
nande. Erkinnandebegreppet har bade ett pedagogiskt innehall, genom att beskriva
en process vars innehdll 4r vixande och utveckling, och ett demokratiskt innehall,
genom att processen sker i riktning mot dmsesidighet i relationen. Det finns en
del tysk-, dansk- och engelsksprakig litteratur som anvinder uttrycket erkiinnandets
pedagogik, se avsnitt 3.4.4, men i den svenska pedagogiska diskussionen har begrep-
pet erkiinnande 4nnu inte ndgon stérre plats. Hir finns méjligheter till en fornyad
diskussion om demokrati- och virdedimensionerna i utbildning och undervisning.
En sidan diskussion fir niring genom att erkinnandets tre dimensioner i min un-
dersokning vil stimde med de tre punkter som framkom som 6vergripande norm
i pedagogernas arbetssitt. Det finns hir ett spinnande filt for forskning med aktiv
medverkan av pedagogerna sjilva. Praktiknira forskning ir glidjande nog ocksé pd
ging vid flera universitet och hégskolor.

Metanormerna om erkinnandets pedagogik passar vil in i den normtyp som kall-
las teleologiska normer (jfr 3.3.1), det vill siga de 4r indamalsinriktade och anvisar vil-
ket syfte som handlingen ska uppna istillet for att anvisa vilka konkreta handlingar
som ska goras. Demokratifrdgornas virdeladdning ir sikert en birande anledning till
att pedagogerna starke tryckte pd betydelsen av pedagogiska diskussioner for att nd
gemensamma etiska 6verenskommelser. Det kan ocksé ses som ett tecken pa behovet
av okat stéd av lokala normer. Pedagogerna i undersokningen visade att de hade
formaga att handla pé ett sitt som inte dverensstimde med hur de uppfattade sin
omgivnings stillningstaganden. Det 4r dirfor, menar jag, rimligt att tala om ett moj-
ligt utrymme for fricc handlande i Arendts mening, som ett nytt och normbrytande/
normskapande handlande (jfr 3.2.1). Helst ville pedagogerna ha sitt handlande for-
ankrat lokalt fér att kunna handla kollektivt med de férdelar det innebir.

6.3.3 Kompetens for relationsbaserat arbete stods av handledning

En pro-demokratisk undervisning, med erkinnandet som bas, handlar till stor
del om att bygga och utveckla relationer mellan pedagogen och barnen/eleverna.
Pedagogerna i undersékningen uttryckte det som att vara medveten om den egna
rollen och de egna handlingarna och vad demokratifrdgorna innebir (jfr 5.2.4).
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Medvetenhet om den egna rollens betydelse kriver i sin tur férméga att hantera
relationer, en socioemotionell kompetens. Denna kompetens ir inte okomplicerad i
ett professionellt sammanhang. Pedagogen kan péverkas pa ett personligt plan av de
relationer hon eller han har med barn och elever. Detta kan till och med leda till att
pedagogen sjilv blir krinkt, kanske till och med fysiskt misshandlad*.
Kompetensen att arbeta med och i relationer dr svér att nd enbart pa intellektuell och
kognitiv vig eller via simulering, till exempel genom rollspel och darfér ocksa svér
att uppnd inom grundutbildningen till lirare. Detta illustrerades i en av intervjuerna
dir pedagogen menade "Det finns saker som ir svdra att lira sig i utbildning som
man méste ha kinsla for” (jfr 5.3.4). Relationsinriktad kompetens kriver verkliga
situationer med etiska och pedagogiska dilemman for att utvecklas. Praktik under
utbildningen 4r dirfor sirskilt viktig for lirarstudenter. Den relationsinriktade kom-
petensen utvecklas i och av praktiken vilket, menar jag, pekar pa vikten av att peda-
gogerna har tillging till stéd i sin yrkesutévning. Ett sidant stéd kan f6r ménga fin-
nas i arbetskollektivet, hos rektor och kanske ocks i privatlivet. Det stéd som dessa
kan ge pedagogen l6per alltid en risk att bli bekriftande, dven for mindre limpliga
handlingssitt, eftersom det sker inom den krets dir man ska kinna trygghet, medan
frigorna som behéver ventileras inte sillan kriver att den professionelle utmanas for
att kunna ta sig ur sina egna begrinsningar. Ett sédant utmanande och utvecklande
stdd kanske kriver en mer extern och professionell handledning. Detta ir tyvirr
inte sirskilt vanligt idag, men jag dr vertygad om att de pedagoger som fér tillging
till professionellt stod i etiskt komplicerade fragor och i socioemotionellt relaterade
problem béde vagar och klarar att ta itu med svira utmaningar.

6.3.4 Arbetssitt i pro-demokratisk undervisning

Demokratiuppdraget skir tvirs 6ver den traditionella imnesuppdelade undervis-

ningen, vilket jag ser som en illustration av att virdegrunden ska genomsyra hela

verksamheten (jfr 2.3.4). De delprojekt som undersékningens pedagoger var enga-
gerade i visade detta genom att de anvinde sig av metoder som:

o Amnesivergripande och tematiska arbetssitt. Demokratiuppdraget blev en foren-
ande link mellan verksamheternas olika delar, mellan kunskaps- och virdeupp-
dragen eller mellan naturvetenskap och humaniora

* Praktiskt deltagande. Det var att ge barn och elever direkt inflytande 6ver det egna
lirandet, ansvar f6r genomférande av aktiviteter eller genom att direke involveras
i forbittring av den fysiska miljon®.

o Estetiska lirprocesser. Teater, skonlitteratur, film, musik gavs ett storre utrymme.

44 Skolverket skriver i en rapport: "Aven lirare uppger att de har blivit utsatta for vald, hot eller andra
trakasserier och d oftast av elever... Enligt statistik frén arbetsmiljverket har ... antalet anmal-
ningar frin grundskolelirare 6kat senaste dren. Nistan tre av tio ldrare i grundskolan uppger att de
utsatts for vild eller hot om vild de senaste tolv manaderna” (Skolverket, 2007)

45 Parallellen till Dewey och hans paroll Learning by doing ir lockande!
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* Moiten med minniskor och grupper man vanligen inte triffar. Hir anvindes
nirsamhillet som resurs didr méten — med hemlésa, med forskare, med barn i
Rosengdrd i Malmé eller med politiskt aktiva — berikade demokratiarbetet.

All undervisning innebir 6verforing av virden och normer. Demokratifrigorna ir
dirfor nirvarande i alla situationer och miljéer i férskola och skola och kan inte
reduceras till ett eget Amne eller en egen aktivitet. Undersokningen pekade tvirtom
pa att det tycktes vara sa, att demokratifrdgorna sirskilt gynnades av att pedagoger-
na gick utanfr traditionella mnesgrinser och traditionella undervisningsmetoder.
Med den tids- och schemastress, som ofta nimns sirskilt i grundskolans senare &r
och gymnasieskolan, kan detta skapa motsittning mellan ansvar fér amneskunska-
per och ansvar for demokratifrigorna. Problemet stiller krav pé att pedagogerna har
en demokratiskt indamélsenlig inriktning i sitt arbete. Detta handlar om styrning,
ledning och den professionella kompetens jag diskuterat hir.

6.4 Forutsittningar for en demokratibyggande
undervisning

6.4.1 Liroplanen och styrningen

Liroplanerna ir navet i malstyrningen. Det ir i dessa, och i férekommande fall dven i

kursplanerna, som malen formuleras. Principen om mélstyrning har kritiserats i stort

sett sedan den infordes (Alexandersson, 1999). Nagra av de kritiska perspektiven pd

laroplansstyrningen ir:

e att ldroplanerna tolkas pé olika sitt och forindras pa vigen till pedagogerna
(Lindensjé & Lundgren, 2002)

* attavregleringen av skolvisendet och forekomst av ekonomiska vinstintressen dels
minskar intresset for demokratifrigorna och dels stiller dem utanfér politisk in-
syn och kontroll (Gutman, 1999)

e att samhillsutvecklingen har krivt teknisk-ekonomisk effektivitet framfér fokuse-
ring pd demokrati och etiska frigor (Sundberg, 2005)

Den politiska responsen pa kritiken har blivit att kriva bittre efterlevnad och en
satsning pé inspektion och kontroll, s& kallad resultatstyrning. Denna satsning har
i sin tur motes av ny kritik frin forskarhdll, dir till exempel Mats Ekholm, tidigare
dessutom generaldirektdr pa Skolverket, menar att det inte gir att pavisa ndgra bety-
dande positiva effekter av inspektioner (Ekholm, 2007). Mal- och resultatstyrningen
och dirmed kanske dven liroplanerna tycks arbeta i motvind.
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Detta kan vara en forhastad slutsats inte minst om man betinker den 6vervi-
gande positiva uppfattning som pedagogerna hade av liroplanerna. Liroplanen har
ett ideologiskt virde och kan inte enbart bedomas utifrdn dess funktion som tek-
niskt styrinstrument. Sirskilt intressant dr forskolepedagogernas syn pd sin liroplan,
eftersom ldroplanen frin 1998, fyra ér efter de dvriga liroplanerna, var den forsta
liroplanen for denna skolform. Férskolepedagogerna hade en mycket positiv upp-
fattning av ldroplanen for forskolan, framforallt f6r att den gav deras arbete och tan-
kar om vad som ska goras ett stod och en legitimitet. En slutsats av intervjuerna med
forskolepedagogerna ir att forskolans liroplan till stor del gav bekriftelse p& redan
befintliga stindpunkter hos pedagogerna. En annan positiv effekt av en liroplan ir
att stillningstaganden med referenser till liroplanen kan fungera som ”fasta punkter”
och bli stodargument i diskussionen pa arbetsplatser. Pedagoger i undersokningen
var dock inte okritiska till styrdokumenten, utan visade att ocksd hade en kritisk
distans till liroplanen genom att de problematiserade delar av innehéllet. Framforallt
sdg de en risk i att den frimjar ett synsdtt som banar vig f6r en langt gdende indi-
vidualism. Det innebir dels att man sdg en konflikt inbyggd i liroplanen, mellan
individualistiska tolkningar och rittvisetolkningar, dels att det kan finnas en konflike
mellan liroplanen och pedagogernas egna etiska stillningstaganden.

Liroplanerna var inte de enda killorna till pedagogernas syn pa sitt demokrati-
uppdrag. De relaterade flitigt till samtidsdebatt och aktuella samhillsfrigor, vilka gav
dem referenspunketer for tolkning av liroplanen. Diremot refererade de inte alls «ill
de yrkesetiska principerna och endast i fi fall till barnkonventionen. Detta innebir
att dessa dokument inte har den stillning i diskussionen och verksamheten som de
rimligen bor ha. En analys av liroplanernas betydelse, som inskrinker sig till att
jimfora liroplanerna med observerbara resultat, 16per stor risk att leda till besvikelse.
Mina undersokningar visade att den demokratiinriktade undervisningen péverkas
av ett antal skilda faktorer. Det var bide lokala faktorer, som kan riknas till den
primira kretsen, och externa faktorer, som kan hinféras till den sekundira kretsen.
Pedagogernas handlande péverkades bade av normer med ursprung i den primira
och den sekundira kretsen. Nir det giller den sekundira kretsen kan man inte redu-
cera paverkan hirifrdn till det som stér i liroplan, skollag och kursplaner. Slutsatsen
blir d& att de ritesliga styrdokumenten paverkar handlandet som en av flera faktorer
och att det inte dr méjligt att isolera deras betydelse. For att forstd vad som sker
krivs en bredare analys av forhallandet mellan liroplanerna, deras intentioner och
de resultateffekter undervisningen har. En slutsats av detta 4r att man, for att lyckas
i ett utvecklingsarbete, behover underséka flera olika faktorers betydelse innan man
bestimmer vad som ir bista dtgirden i en enskild situation

6.4.2 Professionalitet, lokala och externa normer

Min avhandling har visat en komplex bild dir flera olika faktorer paverkar skeendet
och hur pedagogerna viljer att agera. Jag inledde diskussionsavsnittet med en bild av
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pedagogens dubbla forankring i en primir och en sekundir krets. De tvé kretsarna ér
var for sig normbildande och vi kan tala om /lokalz normer med ursprung i den pri-
mira kretsen och externa normer med ursprung i pedagogens andra krets. Bdde dessa
kretsar bestdr i sin tur av olika grupper, vilket innebir att de normer som de stér for
var for sig, men i synnerhet tillsammans, ibland kan uppfattas som en brokig mosaik.
Skolors lokala normer har intresserat minga forskare och bland annat har begreppen
skolkultur, skolkod och skolklimat anvints for att beskriva och kategorisera former
av lokala normstrukturer.

Normer dger bade riktning och styrka. De kan vara motstridiga i forhllande «ill
varandra. Normers styrka kan uttryckas med imperativa motsatspar som till exempel:
Forbjudet/Tillatet, Gor!/Lat blil, Onskvirt/Icke 6nskvirt, Nodvindigt/Onédigt,
Meningsfullt/Meningslst. Nir man soker efter normer kan det ibland vara mer
fruktbart att soka efter vad som inte kan eller inte bér goras dn vad som upplevs
vara det som bor goras. Nir det finns flera normer inom samma handlingsomride
kan dessa vara motstridiga. Interna normer kan std i motsittning till externa, men
dven inom kretsarna kan motstridiga normer forekomma. I materialet synliggjordes
hinder och motstind med ursprung i de tva kretsarnas normbildning. Det ir vanligt
med motstdnd mot det som uppfattas som yttre krav pa férindring, s kallade defen-
siva rutiner (jfr 3.3.3). Detta forsvar kan riktas mot forindringen i sig, men det kan
ocksd handla om motstind mot det merarbete som ofta krivs for att genomféra en
forindring. Motsittningar inom den interna kretsen kan till exempel besta i att rek-
tor signalerar nigot som pedagogen upplever std i konflikt med arbetslagets tolkning
av ldroplanen. Motsittningar inom den externa kretsens normbildning kan finnas
mellan demokratimélen och mélen for imneskunskaper. De politiska partiernas, ib-
land ganska olika, uppfattningar paverkar ocksd pedagogernas sitt se pd demokrati-
uppdraget.

Om vi tillerkinner pedagogerna ett professionellt ansvar, sa ir det i forsta hand
knutet till individen. I liroplanerna® uttalas ocksd detta i form av krav pa pedago-
gen. Dennes handlingar”” kan dirfor relateras dels till normer med ursprung i den
primira kretsen och dels till normer med ursprung i den externa kretsen (jfr figur 3).
Hir finns ett dubbelt normperspektiv som jag illustrerar i figur 4 nedan. Interna nor-
mer kan i stor utstrickning knytas till upplevelsen av stod och férankring f6r hand-
lingen i den primira kretsen, kollegor och rektor, man kan ocksd tala om upplevd
forvintan frin dessa. Normer med ursprung i den sekundira kretsen relaterar inte
enbart till liroplanen, utan dven till andra styrdokument, externa direktiv, politiska
uttalanden och si vidare. Hit kan man dven fora mera diffusa fenomen, som den
allminna opinionens dsikter om vad som bér goras. Jag har valt att illustrera detta i

46 Det individuella ansvaret har funnits i liroplanerna fér grundskola och frivilliga skolformerna men
4r nyte i forslaget till det forslag till liroplan f6r forskolan som presenterades 2009.

47 Aterigen vill jag markera att jag med pedagogisk handling menar allt det pedagogen gér i relation
till barn och elever i sitt arbete. Det handlar dirfér bdde om handlingar kopplade till enstaka situa-
tioner och handlingar som striicker ver hela den tid barnet/eleven tillhér den grupp pedagogen
har ansvar for.
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en fyrfiltsfigur dir det upplevda stédet och férankringen f6r en handling kan vara
antingen positivt eller negativt.

Stéd och férankring frén den primdra kretsen

+ -
Handlingen har mycket goda Handlingen kraver civilt kurage
%) forutsattningar eller isolering lokalt for att lyckas
O:
o
v O
(7'% g Risk att handlandet blir f&r Risk att den ensamma eldsjdlen
% 3 forsiktigt utsatts for stor arbetsbdrda och
ool hdg stressnivé
gz
(7*; «5) Handlingen genomfors trots Handlingen kr&ver mycket stort
g = avsaknad av stéd i den civilkkurage
5 & sekundéra kretsen
o -
% Risk fér suboptimering och Risk att pedagogen hamnar i
avskdrmning konflikter

Figur 4: Pedagogiska handlingar i ett dubbelt normperspektiv

De olika krav och de forvintningar pedagogerna upplever skulle kunna bli bade
osammanhingande och motsigelsefulla. Man kan tinka sig handlingar som avvisas
for att de inte dr sirskilt relevanta ur ett demokratiperspektiv. Pedagoger kan brinna
for en idé eller ett projekt som inte har sirskilt mycket med demokrati att gora. Det
dr naturligtvis svért att bedoma detta objektivt, men om det ir majligt att tala om en
objektiv dimension avseende demokrati, alltsi en méttstock utanfér det som stdds
av den primira eller den externa kretsen, skulle man kunna tinka sig ytterligare en
dimension. Ett tydligt exempel kan vara en ldrare i Tyskland i slutet av 1930-talet
som férsokte handla for ett erkinnande av judars och andra exkluderade gruppers
rittigheter. Hon eller han skulle fi svart att fi stéd for sddana handlingar sivil av
lagstiftning och allmin opinion som hos skolledning och kollegor. Det ir dirfér inte
sikert att den professionelle pedagogen har stod f6r en i sig riktig demokratihandling
vare sig pd arbetsplatsen eller i den externa kretsen.

Av intervjuerna framgick att pedagogen kunde tolka liroplanen pa ett sitt medan
till exempel kollegorna eller rektor betonade andra aspekter. P4 samma sitt kan det
uppstd motsittning mellan en demokratimilsittning och ett externt formulerat di-
rektiv. Det finns pedagoger som utifrdn sin syn pa sitt eget professionella ansvar drar
ut i ensamt korstdg, trots foga eller inget stod i den lokala normstrukturen, och som
ocksd lyckas med det. Férhoppningsvis ir det vanligare, och alldeles sikert mer fram-
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gingsrikt, om det finns ett stéd i den lokala normstrukturen pd forskolan/skolan.
Gemensamt fr bdde den mer ensamma pedagogen och f6r dem som hittar stdd ar
att den egna dvertygelsen grundad i det professionella ansvaret 4r en mycket bety-
delsefull drivkraft och kanske den faktor som sitter iging handlandet. Pedagogerna
pekade pd skillnader i virderingar och erfarenheter inom arbetsplatsen. Dessa var
ibland forknippade med motsittningar, men kunde dven leda till givande méten och
utveckling. Pedagogerna berittade om sidana méten nir nyligen utbildade yngre
pedagoger métte dldre pedagoger péd en arbetsplats. Detta ir yteerligare ett tecken pa
betydelsen av en 8ppen och levande intern diskussion for att utveckla de lokalt aktiva
normerna.

Figuren kan anvindas f6r att analysera hur man lokalt prioriterar utvecklingsfra-
gor i forhallande till externa krav. Vilka av liroplanens fyra demokratiuppdrag har
lokalt stod i form av handlingsplan, aktiv diskussion, pagdende utvecklingsprojekt
eller andra dtgirder och vilka frigor hamnar utanfér och varfér har de gjort det?
Diskussionen kan di dven gilla vilka externa krav man har prioriterat och var demo-
kratifrdgorna har hamnat i den interna prioriteringen.

6.4.3 Ledning och stod

Rektor har en tydlig roll i den interna kretsen pa forskolan/skolan, men har ocksd
en nyckelroll som kontaktperson mellan de tvd kretsarna. Undersskningen gav en
provkarta pa hur pedagogerna upplevde rektors stod for demokratiarbetet. Bdde de
som sdg positivt pa sin rektors agerande och de som inte var ndjda med sin rekeor
var dverens om att rektor har en mycket viktig funktion for sévil demokrati som ut-
vecklingsarbete. Rektor kan ha en aktiv roll under hela forindrings- och utvecklings-
arbetet. Det fanns projekt som tillkommit pa rektors direkta initiativ och projekt
som kom iging genom att rektorn uppmuntrade pedagogerna att séka projektbidrag
for deras egen idé. Det fanns ocksa projekt som tillkom efter att rektor berittat om
méojligheten att sdka projektbidrag. Under genomférandefasen av projekten kunde
stodet fran rektor bestd av:

* Uppmuntran och intresse for arbetet. Det kunde vara personlig uppmuntran, att
lyfta fram projektet pa arbetsplatsen och att géra det till ett engagemang for alla.
* Direkt engagemang med regelbundna stodjande samtal.

* Resursstod som att tilldela extra tid, sirskild fortbildning och stéd av andra med-
arbetare

Det fanns delprojekt dir pedagogerna upplevde att de saknade ett aktivt och enga-
gerat deltagande frin sin rektor. Detta 6verensstimmer med annan rittssociologisk
forskning som pekar dels pé betydelsen av rektors stéd (Wickenberg, 1999), dels pi
att rektor inte anvinder sitt tillgingliga handlingsutrymme, rektors domin, for en
aktiv utvecklingsroll (Hallerstrom, 2006). Ytterligare en rittssociologisk avhandling
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om rektors handlande och normer kommer under 2010, nir Ulf Leo ligger fram sin
avhandling med inrikening pd rektorer och demokratiuppdraget.

Konkret stod for demokratiarbetet giller savil stod for virdena, idéerna som stod
i arbetsinsatser och andra resurser till pedagogerna (jfr 5.3.3). Hir ir bide kollegor-
nas och rektors uppbackning viktiga. Pedagogerna kan ocks fa betydelsefullt stod
fran forildrar. Sirskilt intressant 4r att det kanske viktigaste stodet f6r en pedagogisk
handling finns i responsen frin barn och elever. Undersokningens pedagoger berit-
tade om den betydelse som barnens/elevernas glidje och engagemang hade for att de
som pedagoger skulle fortsitta driva arbetet framdt. Detta kan antagligen vara hu-
vudforklaring till att "ensamma” pedagoger kan lyckas trots en i évrigt ointresserad
eller avvisande omgivning (jfr 5.3.3).

Férankring 4r en av de mer betydande framgéingsfaktorerna for ett férindrings-
arbete. Forankring fore start av forindringsarbete innebir att ta vilgrundade beslut,
som utgdr frin behov och mél. Detta kriver diskussioner med aktivt deltagande frin
berdrda, som leder fram till ett std for &tgirden. Férankring under forindringsarbe-
tet handlar om att organisera resurser sd att arbetsuppgifter fordelas, att tid avsitts for
uppdraget och att alla involveras i att skapa framging for férindringsarbetet. Efter
att ett utvecklingsarbete utvirderats ska dess resultat forankras genom att spridas och
tillimpas i organisationen.

6.5 Avslutande kommentar och framatblickar

Fér att hantera forskolans och skolans demokratiuppdrag krivs professionella peda-
goger. Professionalitet kriver formiga att handskas med etiskt svéra situationer dir
det inte dr mojligt att agera utifrén en forutbestimd manual. Professionell autonomi
medfér en handlingsmakt, som stiller hdga krav pa moralisk tillforlitlighet for att
omgivningen ska kinna fortroende. Detta giller 4ven om autonomin ir begrinsad.
Pedagogernas professionalitet kan synliggoras och utvecklas bland annat genom att
den etiska dimensionen i arbetet lyfts fram. Barnkonventionen och de yrkesetiska
principerna behover lyftas fram mera i diskussionen f6r att kunna bli det stéd som
pedagogerna behdver. Poingen med dessa dokument ir inte att de har firdiga 16s-
ningar eller tolkningar av svira frigor utan att de kan tillféra perspektiv och hall-
punketer.

Det 4r min uppfattning att den professionella handlingsfrihet som pedagoger har
bara kan utvecklas om de som yrkesgrupp sjilva moter barn/elever, forildrar, kolle-
gor, skolledning, politiker med flera pé ett demokratiske sitt i dmsesidigt utvecklan-
de processer. Jag har lyft fram begreppet erkinnande som en méjlighet att férdjupa
och utveckla pedagogiken. Detta far sirskild tyngd av att jag hos de pedagoger som

163



ingick i undersékningen fann att deras handlande till stor del drevs framat av tre
metanormer:

a) att bli bittre pd att se barnen/eleverna
b) att bli mer kritisk i granskning av sig sjilv
c) att bli mer medveten om demokratifrigor

Metanormer fir en sirskilt viktig betydelse i situationen dir flera sociala krafter pé-
verkar skeendet. Metanormerna stéder pedagogerna nir de ska prioritera bland méj-
liga handlingsalternativ.

De tre metanormerna knyter an till erkinnandebegreppets tre dimensioner. Den
praktiska konsekvens jag ser av detta ir att erkinnandebegreppet kan ge ny mening
och bli en vitaliserande kraft i arbetet med demokratiarbetet i dess olika dimensio-
ner.

Kunskapsutvecklingen har nétt en punket dir vi idag har kunskaper som dventyrar
livet pd var planet. I en virld dir beslut som rér vdra egna liv ibland maste fattas pé en
global niva riskerar det att bli ett o6verstigligt gap mellan det lokala och det globala.
Vanliga minniskor kan litt kiinna sig uteslutna ur detta beslutsfattande. Detta kan
motas av utbildningens majligheter att ge kunskaper, forstaelse och f6rmdaga att del-
ta. Pedagogerna, som har en viktig roll i att sprida kunskap och forstdelse och skapa
delaktighet och formdaga att delta, behover stod for att genomféra detta i sitt arbete.
Forutom stod direke i deras arbetssituation ir jag dvertygad om att en praktiknira
forskning kan spela en aktiv roll i stirkandet av en sddan demokratisk utveckling av
pedagogprofessionen. Fragor kring styrning och ledning av undervisning ir frigor
som aktualiserar normer och handlingar i undervisningen. De ligger dirfor nira
rittssociologisk forskningstradition och hir ser jag stora mojligheter till framtida
studier. Vi behéver veta mer om hur interaktionen mellan pedagoger och deras om-
givning paverkar undervisningen. Vi behéver veta mer om hur utbildning fungerar
pa lang sikt och om hur den formella utbildningen kan samverka med informell och
icke-formell utbildning. Vi behéver mer kunskaper om hur vi kan utveckla deltagan-
det och ansvarstagandet i gemensamma angeligenheter. Vi behéver mer forstaelse for
hur vi skapar delaktighet som omfattar alla och hur vi kan utveckla en inkluderande
undervisning som erkinner allas ritt till att bestimma 6ver det egna livet och att bli
medbestimmande i samhillet. Vi behéver mer kunskaper om hur styrning, ledning
och pedagogers undervisning interagerar. Jag har som synes avslutningsvis landat i
mdnga nya frigor. Resan hit har gett mig manga nya insikter och hoppas jag dven
nigot andra kan dra nytta av.

164



KAPITEL 7

Summary in English

Background and aim

The Swedish education system is a goal-based system. The overall national goals are
set out in steering documents: the Education Act, the Curricula (for the Preschool,
for the Compulsory school system and for the Non-compulsory school), the Course
Syllabi for compulsory school and the Programe goals for upper secondary school.
Central for these documents is to provide children and adolescents with a demo-
cratic education. It is a complex and difficult task which includes the challenges set
out by alienation and social injustice. Teachers also face global challenge to educate
students for a sustainable development of society. The thesis starts out from two
research questions:

* How do teachers handle their democratic assignment?
* How are teachers influenced by their community and society?

A democracy project in a muncipality presented the opportunity to follow a group
of teachers who were leading different democracy projects in preschools, compulsory
schools, leisure-time centres and upper secondary schools.

Problem area

The concept of democracy is difficult to define. Freedom, justice and equality are
counted as central substance values. Another type of values, process values, concern how
a democratic society should work. Openness, reciprocity, discussion and responsibil-
ity belong to process values. While democracy in political science terms has a focus
on division of power and decision processes, it is a broader concept in science of
education. This means, following ideas from John Dewey, that democracy is a matter
of life at large in society. Education and socialisation are concepts with varying inter-
pretations which describe learning both as a result of a planned teaching process and
a result of all other influences the individual meets. To learn democracy thus involves
both active teaching and other forms of interaction between teachers and students.

The goals for the democratic education can be summarized in four main dimen-
sions:
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*  The value dimension — transferring values to children and students

The knowledge dimension — giving children and students knowledge about demo-
cracy

* The competence dimension — creating capacity for children and students to take
part in democratic processes

o Actively work against all types of discriminating treatment

Theoretical starting points

I have in the thesis used explanations based on an actor-structure model which means
that events and actions are mainly understood as interactions and processes. In the
theory of sociology of law the norm concept can be explained as the interface of actor
and structure. Thus it can be understood as a third position which links structural
and individual factors. The concept of norms used in sociology of law has the follow-
ing characteristics (Hydén & Svensson, 2008b):

a) norms are behavioural instructions

b) norms are socially reproduced

¢) norms are the individual’s understanding of surrounding expectations concerning
their behaviour

I have chosen to connect the social interaction in the pedagogic process with the
concept of recognition. Nancy Fraser, Axel Honneth and Paul Ricouer have all made
important investigations around the concept of recognition (Fraser, 2003; Honneth,
2003; Ricoeur, 2005). There are three main dimensions in the process of recogni-
tion. It starts in the identification and the recognition that the Other exists independ-
ently of myself. The second dimension concerns getting to know oneself through the
Other and to recognize one’s own importance to others. A third dimension involves a
growing mutual recognition of each others equality which also leads to a higher level
of inclusion. The process has a negative equivalent in acts which lead to misrecogni-
tion, misjudgement or insulting the other. These three dimenssions are not only on
an individual level, for example between a teacher and the child/student, but also
on group level and societal level. I have chosen to visualise this through a combina-
tion of the theories on recognition with the democratic assignment of education and
with Basil Bernstein’s model for democratic rights in a pedagogic process with the
following table:

Level Right Form of recognition Democratic dimension
Individual Enhancement The recognition of the rights Freedom

of the individual
Social Inclusion The recognition of the rights Justice and solidarity

of the group
Society Participation The recognition of the right Power and equality
Political to influence and participate
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Professional responsibility means that teachers are given a range of freedom to plan
and carry through education. The concept professionality concerns skills, knowledge
and procedures used for work. I found three main competences connected to a peda-
gogic professionality:

* The competency to assess

* The competency to act

* The competency to reflect

Pedagogic professionality is a complex mix of knowledge, experience and judgement.
Professional development is a constant learning process. Teachers gain special experi-
ences by being faced with situations where they have to act without possibly know-
ing the full consequences. In connection with professional skills it is often called
attention to a dimension of tacit knowledge.

Choice of methods

My aim was to investigate how teachers handle the democratic assignment and under
which circumstances they do this teaching demanded methods which could capture
values, knowledge and rules influencing the acting. I chose to interview the teachers
at different times, both in focus groups and individually. The focus groups presented
opportunities for collective reflections that could catch thoughts and give rise to new
insights. The individual interviews gave opportunities to come closer to individually
unique situations. For the analysis I also had access to written documentation from
the projects.

Results

Research question 1: How do teachers handle the democratic instruction?

The teachers in the survey represented a view of the democratic assignment that was
influenced not only by the steering documents, but also by local circumstances and
the development of society at large. The teachers prioritized the following democracy
goals:

* To increase the participation of children and students in their learning

* To make children and students develop their ability to express themselves and
convey what they want to say

* To support children and students to develop understanding of others and that
negative sides of individualism are counteracted

* To empower children and students to participate in the democratic process

They pointed out the importance of relationships in teaching and their own profes-
sional responsibility. In this professional responsibility they emphasized:
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* Improving the capacity to see the child/student
* Becoming more critically aware of their own role
* Increasing the awareness of democracy issues

These aspirations were encouraged by and depending on possibilities to carry out
pedagogic discussions in the personnel group. Such discussions were important to de-
velop an understanding of democracy issues and to elaborate interpretations of value
terms. Discussions also raised questions on methods and way of working. The teachers
emphasized that teaching methods and democracy are connected. Their opinion was
that the part of the democracy assignment that concerns knowledge is easy to achieve
while the parts concerning values and participation are harder to achieve. Focussing
on the democratic assignment teachers tended to use thematic and interdisciplinary
methods, involve students in practical participation (“learning by doing”), and com-
plement ordinary teaching by the use of esthetical methods like arts and drama.

Research question 2: How are teachers influenced by their community and society?

Early on in the interviews it became obvious that there were strong driving forces
behind the actions of the teachers. Some of the driving forces mentioned were more
connected to themselves as persons, while others clearly had external sources. To the
personal driving forces I counted:

e Universal human values
* Special interest in a pedagogic idea

* A personal conviction about what needs to be done

A search for a personal and professional challenge
* A reaction to the development of society

Driving forces that I saw as more external were connected to expectations experi-
enced from different groups surrounding the teachers. The external driving forces
came mainly from children/students, colleagues and headmaster. Expectations from
children and students concerned responses to what teachers do and how results came
out. For example it was important that the children/students found real joy in taking
part of the activities. Such reactions from children and students were very important
for the teachers. Another important group forming expectations was the work team
and colleagues. In this group ideas were created and developed and this was where
teachers could get important support for their own ideas, but also meet opposition.
Expectations originating from headmasters varied significantly ranging from those
who experienced a strong commitment to those who did not get support. Teachers
also found expectations directly from the curriculum, like seeing it as a source of
both inspiration and of demands. Parents were also mentioned as an important
group. Expectations could be a positive support, but also a negative strain.
Handling democracy in education demands a high professional competence.
Teachers sometimes have to face obstacles and difficulties like negative attitudes and
lack of commitment among colleagues. Furthermore there might be weak support
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for democracy issues and lack of resources often expressed as lack of time. The teach-
ers further mentioned organisational obstacles such as changes because of financial
conditions, reorganisations and difficulties concerning collaborations between pre
schools, primary education and secondary schools. In developing professional com-
petency the difficulty to observe yourself and others was emphasized. I considered
this especially interesting, as it is an aspect that is clearly connected to the second
dimension of recognition: becoming aware of oneself through the Other.

Support from colleagues and the headmaster was of great importance, if not es-
sential. It included encouragement to carry on with an idea or a project, but also
more tangible support in the form of help to solve problems, to find inspiration or to
get started with what you set out to do. Headmasters could play an important role by
challenging, paying notice, or supporting by allowing extra time or other resources.
Teachers who were met by this kind of support appreciated it and others lacked it.

Conclusions

Teachers act in a social structure that can be divided into two social circles. A primary
or internal circle, where relations are personal and on everyday terms, consisting of
children and students, colleagues and mostly also the headmaster. A secondary or
external circle consisting of groups and structures with some distance, like state, law,
politicians, authorities, their own professional training, media, public opinion and
the like. The two circles represent an array of ideas, standpoints, legal rules et cetera
that can be transformed into norms of action, meaning an imperative to the teacher.
In relation to his or her educational acting, the teacher faces parallel action norms
from the two circles. Professional acting is confronted with norms that can be either
supportive or non supportive. This is illustrated in the chart below:

Support from teachers primary circle
+ -

[

c

8 The action has great The action demands civil
% possibilities to be succesful courage or local isolation to
=y succeed

% +

T Risk: action is too cautious Risk: heavily stressed and
2 and too complying overworked teacher

3

§ The action is carried out in The action demands strong
° spiteof lack of external civil courage or local

8 - support isolation to succeed

Q

‘S’ Risk: sub-optimation and Risk: involving the teacherin
=] isolation conflicts

[0}

Figure 5: Teaching in a double norm perspective



The chart cannot fully illustrate the complexity of the multivariate and multilayered
system that teaching is. Taking full account of the complexity in teaching most situ-
ations have to be recognized as unique and analyzed as such. This puts a real demand
on the professionality of the teachers. Handling democratic issues professionally fur-
thermore rests on moral and ethical standpoints. One of the main results in this
study was that it showed three central intentions directing the teachers to:

Improve the capacity to see the child/student
Become more critically aware of their own role
Increase the awareness of democracy issues

My conclusion is that this forms three active meta-norms in education for demo-
cracy. These metanorms supports teachers in taking direction in complex and mul-
tilayered situations. The meta-norms can clearly be linked to the three dimensions
of recognition. A practical consequence of this is that the concept of recognition
presents both meaning and potentially powerful possibilities in developing methods
of teaching for democracy.
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Forteckning 6ver figurer

Figur 1: Demokratisk utbildning som ett delomrade

Figur 2: Forhéllandet mellan samhille och lag, efter Mathiesen
Figur 3: Pedagogen och pedagogens sociala kretsar

Figur 4: Pedagogiska handlingar i ett dubbelt normperspektiv
Figure 5: Teaching in a double norm perspective
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Bilaga 1

DOKUMENTATION FRAN

FRAMTIDSVERKSTAD INFOR DEMOKRATIPROJEKTET
6 september 2006

Den 6 september 2006 samlades elever, forildrar och personal frin Lunds férskolor,
grundskolorochgymnasieskolortillen framtidsverkstad. Vivilletaredapahurviskaleva
det godalivet tillsammans och hur vi ska arbeta f6r ate bli bittre pa demokrati, integra-
tion och dmsesidigrespektivaraforskolorochskolor. Viarbetade under dageni tre faser:

1. Kritikfasen

Kritikfasen inleder sjilva verkstaden och ir en gemensam probleminventering kring
det tema som verkstaden handlar om. Hela vér "Bottenlista” kan du lisa lingre
fram i texten.

2. Fantasifasen
Vi fortsatte med 6nskningar for framtiden och visioner. Hela var *Topplista” finns
ocksa lingre fram i texten

3. Forankring och handlingsfasen

Det ir nu som vi forsokte knyta samman kritikpunkter och visioner i konkreta
forslag och idéer. Vi delade in oss i mindre grupper utifrdn eget intresse och
omriden som har utkristalliserats under verkstaden. Det utmynnade i att punkter
som tagits upp under kritik- och fantasifaserna drogs samman i omraden som vi
kallade ”Oar” for att sedan i fortsatt grupparbete vara underlag till forslag och idéer
pa omriden som ir tinkta att vara inspiration till férskolor och skolor som vill
arbeta med eget projekt i nista fas som vi kallar Handlings- och uppféljningsfas.

Nu ir det dags for Handlings- och uppfoljningsfasen!

Det ir hir alla lokala demokratiprojekt pa férskolor, grundskolor och
gymnasieskolor kommer in. Anssk om lokala projekt ska vara inne i november
2006. Under varen 2007 och under lisdret 2007 / 2008 15per de lokala projekt som
fir stdd inom ramen for Utbildningspolitiskt program f6r Lunds kommun.

”Botten” listan

Listan med kritikpunkter 4r omfattande och kan kanske gora lidsaren modstulen. I
en framtidsverkstad kramar man ut alla kritiska tankar ur deltagarna och det finns
en hel del punkter som hiinger ihop. Det mest intressanta ir inte heller antalet
punkter utan att séka och finna ménster och trender.
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Med deltagarnas rangordning (de punkter sam inte fick nigra poing har uteslutits)

13 |Inte bli tagen pa allvar
11 |Brist pd engagemang
10 |Betyg

Inget bra forum for olika roller att métas

Viletablerade svenskar representerar alla andra

Vigar en elev siga vad man tycker till en lirare som ska sitta betyg?

Tid

Brist pd ansvar

Hogt tempo

Hur fi med de sm4 barnen?

Respekt har kommit att betyda hot och vald

Kunskapsuppdraget- demokratiuppdraget

Serids kritik betraktas som tjafs "Lilla gumman"

Fordomar

Dilig kommunikation

Otacksamt

Gamla strukturer hinder

Hur nir vi de som ir svira att n?

Fér mycket eller inget engagemang

Forlojligande

Svért att i elever att vara med i elevrdd m.m. "grupper”

Killar tar for stor plats

Stora klasser

Vad kan jag som vuxen bestimma, utan att betraktas som odemokratisk?

Demokrati tar for ling tid

Hirskartekniker

Lyssnandet daligt

Olika sprikbruk

Tidspress

Gamla normer

Svért for nya att komma in i sammanhang

Negativ instillning frin vuxna nir det giller betyg

Alla har ej en vuxen man kinner fértroende for

Skapar problem genom att betrakta killar och tjejer olika

Tar ¢j tillvara goda idéer

Skendemokrati

Make

Ofta en bestimd tid att vara demokratisk (klassrid)

Saknas trygghet och tillit

Samma minniskor i olika sammanhang — klickar

Svérighet att fi ut information dill ritt person i ritt tid

e e e e e e e e e e e E i B ST ST ST ST ST ST NS ROV ROV RO VIS ROV RO VIS Y N Y SN Y SN S SN IS SN I N Y R AV R AV R o N o) S Re) S Ko W BN [ o]

Tvingas att ha en asike vid ett speciellt dillfille

-
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Demokratiformer pd de vuxnas sitt

For lite blandning pé arbetsplatser och i skolan

Mynnar i vilket som ir ekonomiskt méjligt

Alla kan inte tala for sin egen sak

Finns bestimd uppfattning kring hur man arbetar med demokrati

Kulturkrockar

Inga sovmorgnar

Brist pd intresse

Dilig framforhillning

Respekt saknas till/ mellan barn och vuxna

Hur man pratar till varandra

Snivare normalitet

Fér lite vuxna (som goda forebilder)

U R UG N U N U A U NN U U U

Personalen tycker att demokratifrigorna tar tid frin kunskapsuppdraget

84 vill vi ha det” listan

Deltagarnas samlade fantasi utmanades i framtidsverkstaden och det handlade om
att f& fram s manga goda och vilda idéer och forslag som majligt. Allt dr kanske
inte genomf6rbart men tinkvirt och det gir att hitta linjer och omraden som ger
underlag for fortsatta férbattringar. Det 4r viktigt att notera att antalet 6nskningar
och méjligheter faktiskt innehaller flera punkter 4n som finns i kritikfasens
bottenlista!

Med deltagarnas rangordning (de punkter sam inte fick ndgra poing har uteslutits)

18 Bryta upp alla de gamla strukturerna

12 Alla ska fa det de vill ha: Flexibilitet

11 Lust och glidje, litta steg till skolan

10 Ingen vet vad mobbning ir

8 En elev med i ledningsgruppen pé skolan

7 Elevaktiv del av undervisningen

7 Maétesplatser f6r minniskor utan maktpositioner

5 Annorlunda pedagogik

5 Viljer sjilv hur mycket lidrarledd tid och hur mycket man ska vara i skolan samt hur man

redovisar

Skolan samverkar med sambhillet

Tar vara pi elevernas utviirderingar

"Demokratiflagg”

Personal (all) som ilskar sitt yrke

Musikrum

Integration pé alla nivier

Alla elever idlskar skolan

Tilldta olikheter

Q0 [ | Q0 [ W [ W W [ [

179



Skolorna by-stad samarbetar

Bort med timplanen

Kan vilja individuellt men umgés mangfaldigt

Elever med vid tillsittning av tjinster

Majlighet for personal till annat alternativt jobb

Flexibel skolging &ver ar

PRAO frin 7 an

Mer kommunikation &ver alla grinser

N4'n ser och lyssnar pd mig

2 ritter att vilja mellan

Alla blir respekterade f6r vad de tycker

Alla elever kinner att elevradet 4r deras organisation

Biittre kontroll och uppf6ljning av uppfyllande av mal. Och konsekvenser

Kunna vilja bort vissa imnen, t ex musik

Biittre konsfordelning bland personalen

Lirare med bra utbildning

Pengar

Bra ledning som tar ansvar

Utvirdering av ldrare

Kunna ta bort imnen 4ven om man har fi

Omdomen i stillet for betyg

Inte fast lektioner

Ser individerna och det individuella lirandet

Alla far det st6d de behover

Politiker som 4r med i samhillet

Férnyat betygssystem

Ge alla kommuner en elevridstjinsteman

Blandad grupp med vuxna och elever

Vidga seendet

Samarbete mellan skolorna, elever kan hoppa mellan skolorna

Skolorna 6ppna pé kvillarna, pub, matlagning

Skolan gir ut i samhillet och stottar

Lirare och elever kollegor

Alla vigar siga vad de tycker

Oppen dialog lirare-elever

Frukost och mellanmal serveras

Bort med skolstimplar

Skapa intresse hos forildrar for att sitta barnen i andra skolor
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Lugn, stabilitet och strukeur for eleverna i ett klassrum
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Vi sig att ménga punkter hingde samman med varandra och i framtidsverkstadens
tredje fas sokte vi sdidana ménster och samlade ihop punkter frin bdde "Bottenlistan”
och ”S4 vill vi ha det listan” till Oar”.

Utveckla samverkan
- samhdlle

- skola/skola

- internationellt

Oppen kommunikation som
bygger pa 6msesidig respekt

BETYG

Satsa pa psykiskt vilbefinnande

Tidspress/stress

Marknadsféring/Info

Skapa och ta tillvara
engagemang

Hitta/ordna maktbefriade motesplatser

Nya former for moten:
Planering - Utvdrdering - Sociala kontakter -
Omvdrlden

Satsa pd Ny pedagogik och
Nya arbetsformer

Ta bort timplanen
Fordela resurser/mellan skolor

Mer Flexibel skola

- elever tar/far aktiv del
av undervisningen

- TUP ska fungera
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Bilaga 2

ANALYS AV DIMENSIONER OCH ASPEKTER PA DEMOKRATIISKOLLAG,
LAROPLAN OCH KURSPLAN EFTER CECILIA ERIKSSON (ERIKSSON,
2008)

Tabla: Virderingar och férhillningssitt som skolan ska formedla

Virderingar och forhallningssitt |Aspekter

Demokrativirden - stod f6r demokratiska former och principer som jimlikhet och
frihet
- vilja tillimpa demokratiska principer
Frihetsvirden - individens frihet — utveckla sin egenart
- asiktsfrihet
- konfessionsfrihet

- minniskolivets okrinkbarhet
- rittigheter och skyldigheter
- rittskinsla

Jimlikhetsvirden - allas lika egenvirde

- jimstilldhet mellan kvinnor och min — motverka traditionella
kénsmonster

- rittskiinsla

Solidaritetsvirden - solidaritet med utsatta
- empati, inlevelse med andra
- generositet, vilja att bistd andra

Tolerans och respekt - avstindstagande frin diskriminering p.g.a. kén, etnicitet, tro,
sexuell liggning, funktionshinder

- avstdndstagande fran krinkningar

- motverka frimlingsfientlighet

- respekt for olika asikter och virderingar

Kulturvirden - virdesitta kulturell mangfald

- delaktighet och identitet i det gemensamma kulturarvet
- etiskt forhdllningssitt i linje med kristen tradition och
visterlindsk humanism

Miljsvirden - respekt f6r och omsorg om miljén

Deltagande och ansvarstagande |- inflytande i skolan
- beredskap for aktive medborgarskap

- ansvarsfulla samhillsmedborgare

Tabla Medborgerliga formagor som skolan ska frimja

Medborgerliga formagor Aspekter
Demokratitillimpning - kunna tillimpa demokratiska principer i skolan och i samhillet
Sjdlvtillic - tilltro till den egna férmdigan att t.ex. ta stillning
Kiritiskt forhallningssitt - kritiske kunna granska fakta och férhillanden
- kunna se konsekvenser av stillningstaganden och
handlingar
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Kommunikationsforméga

- tilltro dill sin sprakliga forméiga
- kunna kommunicera med och lyssna till andra
- kunna framféra sina dsikter

Vilgrundade stillningstaganden

- kunna formulera egna stindpunkter och argumentera f6r dessa

- kunna se konsekvenser av stillningstaganden och handlingar

Kunskapssskande och
informationshantering

- kunna tilligna sig och anvinda ny kunskap

- kunna soka, virdera och anvinda information frin olika killor

Tabld :Samhillskunskaper som eleverna ska fi med sig frin skolan

Kunskapsomride

Aspekter

Demokrati som idé och prakeik

- virden, principer

- rittigheter och skyldigheter
- tillimpning

- Sveriges styrelsesitt (ir 9)

Samhillsutveckling och
minniskors livsvillkor

- samspel mellan individer, samhillen, samhillsvillkor,
hindelser, idéer

Férstd samhillsutveckling och
livsvillkor utifrin

- historiska forhallanden
- rum/plats

- kon

- sociala omstindigheter
- ekonomiska villkor

- kultur/etnicitet
Hallbar utveckling - respekt f6r miljé och samhille

- konsekvenser av resursanvindning och handlande
Normsystem - kulturer och kulturméten

- demokrati

- idéer och ideologier

- minskliga rittigheter (&r 9)
- svenska rittssystemet (ir 9)

Internationella/globala perspektiv

- internationella férhillanden
- relationer och samverkan

- globala perspektiv pé livsvillkor, kultur och héllbarhet
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Bilaga 3

INTERVJU GUIDE 1

Anvindes vid den forsta omgéngen fokusgrupper, som genomférdes i samband
med projektens start

Hur tolkar ni som pedagoger demokratibegreppet i liroplanerna?

Har ni diskuterat och formulerat egen mélsittning f6r demokratifrdgor pa forsko-
lan/skolan?

Hur och varfér har ni valt ert projektomrade?

Finns det andra demokratiomréden som ni anser behover utvecklas pé er forskola/
skola?

Varfor har ni valt att genomfora ert projeke pa just det sitt ni beskrivit?

Hur har ni tinkt nir ni valt arbetssitt f6r projektet? Kan man tinka sig andra site
for att nd ert mal?

Varfor blev du projektledare?

Hur ser kollegorna pa projektet? Vilket stod finns?

Vilka hinder finns for att uppna era mal?

Hur ska man kunna se att ni nict era mél?

Finns det ndgot annat resultat du/ni férvintar dig av projekeet?
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Bilaga 4

INTERVJU GUIDE 2

Anvindes i de individuella intervjuerna
Om barnen/eleverna

Vilka férindringar vill du se?

Hur kan man se att det sker en forindring?

Vad har du sett hittills?

Finns det ndgot som &verraskat/forvinat dig?

Vilka forvintade forindringar upplever du frin omgivningen? (frin vem?)
Vad tror du ir mojlige?

Vilka hinder finns?

Finns det olika uppfattningar om barn och demokrati pa arbetsplatsen?
Finns det barn/elever som ir svdra att f3 med/riskerar hamna utanf6r? Vad kan det
bero pd?

Vad bér man gora for att nd 6nskade resultat?

Om personalen/pedagogerna

Vilka forindringar vill du se?

Hur kan man se att det sker en f6rindring?

Vad har du sett hittills?

Finns det ndgot som verraskat/forvanat dig?

Vilka forvintade forindringar upplever du frin omgivningen? (Frin vem?)
Vilka demokratiuppdrag dr svira att hantera?

Hur diskuterar ni demokratifrdgorna i arbetslaget?

Vad tror du ir mojlige?

Vilka hinder finns?

Vilket stod far du av kollegor/skolledare?

Finns det medarbetare som ir svira att fi med/riskerar hamna utanfér? Vad kan det
bero pa?

Vad bér man gora for att nd 6nskade resultat?



Bilaga 5

INTERVJU GUIDE 3

Anvindes i den avslutande omgéngen fokusgrupper

Hur bestimmer ni vad ni vill?
Om verkligheten och era tankarna om vad den betyder for ert arbete.

Det har mirkts en stark i drivkraft bakom ert arbete. Hur bestimmer ni vad ni vill?
Om ni tinker tillbaka, kan ni da se att det finns virderingar ni har idag som inte hade
for 10-15 &r sedan?

Hur péverkar det som sker i samhillet ert arbete?

Kontakt med kommunpolitiker?

Hur ga frin att vilja till att gora?

Hur tar ni beslut om vad som ska goras?

Det som hinder med personalbyten, nya barn/elever i gruppen och annat som skerer
mer eller mindre hela tiden. Vad kan det betyda?

Vad betyder det att f& bidrag nir man ska gg till handling?

Upplevde ni att ni hade ritt kompetenser for att jobba med ert projeke?

Finns det nagot ni kiinner att "det hir hade varit bra att kunna?”

Vad har varit det bista med demokratiprojektet?
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Bilaga 6

Sammanfattning av hur en grupp pedagoger skriftligen besvarade uppgiften:

DET AR INTE DEMOKRATI OM.....

FORHALLANDE PEDAGOG — BARN/ELEV

Ett barn blir krinkt av andra barn i skolan och ej fir gehér for detta

Man som vuxen inte reagerar mot alla former av krinkningar

Vi later mobbing forekomma

Man inte tar avstind frin alla former av kriinkande behandling
Med kollektiv bestraffning

Man favoriserar barn

Att inte lyssna pd alla. Bide pojkar och flickor

Man behandlar pojkar och flickor olika p& grund av kén

Man enbart lyssnar pa en parts &sikt i t ex konflikesituationer

Man som pedagog later ett eller flera barn styra och stilla i klassen som de vill och pedagogerna ¢j
sdger ifrin

Som pedagog bara "kor sitt race” utan att vara lyhord f6r vad barnen har fér idéer och vad de tycker

En pedagog kor sitt eget race utan att diskutera med kollegor eller barn

Om v7 inte foregir med gott exempel

Vi som vuxna/pedagoger inte fir med eleverna i diskussioner i olika situationer utan "kér dver”

Barnen bryter mot skolans regler som ir tagna av bdde barn och personal

Négon inte fir siga vad den tycker

Inte allas synpunketer tas tillvara

Négon utestings for sina sikter

Man inte fir "tycka” eller uttala sig om regler eller vilka regler som ska gilla inne och ute p3 skolan

En eller ett fital bestimmer vem som far vara med

Inte Lir ut samarbete

Om vi vuxna inte respekterar barnen

Man aldrig blir sedd och lyssnad pd

Allt styrs av vuxna och barnen inte ir delaktiga i de beslut som fattas (fritids)

Man bestdimmer allt $ver huvudet pé elever

Vi vuxna i skolan aldrig tar reda pd vad barnen/eleverna tycker/tinker/tror

Man som pedagog skulle leda klassréd/elevrdd utan elevernas inflytande eller liknande

Man invaggar elever i ndgot slags falsk tro att de fir vara med och bestimma och sedan inte fir det

Vi vuxna bestimmer allt utan dialog med eleverna

Om beslut tas utan att bry sig om att friga elever eller diskutera idéer/f6rslag

Beslut tas utan att eleverna har fitt siga vad de tycker (relevanta frigor)

Elevers initiativ inte/aldrig tas tillvara

Barnen aldrig fir kiinna sig delaketiga i de beslut som fattas

Elever aldrig tillts ta ansvar




Barn/elever inte ir delaktiga i sitt lirande

Elever aldrig har inflytande 6ver sitt lirande

Elever aldrig har inflytande &ver sin skolvardag

Liraren alltid bestimmer och aldrig frigar vad eleverna tycker

Liraren bestimmer i en friga som, beroende pa barnens ldrar, barnen kan och ska/bér bestimma i
— vara delakriga i

Pedagogerna bestimmer att barn maste smaka p4 all mat som serveras

En vuxen ligger upp mat pa ett barns tallrik utan act barnet vill ha den

Pedagogerna sitter upp regler kring materials anvindande utan att diskutera med barnen

Vuxna (pedagoger) héller ihop om en pedagog har krinke ett barn pd nigot sitt. Man méste da viga
stotta barnet.

Man ignorerar elevers rop om en forbittring av struktur pé skolan, om en lirare eller om
undervisningen

Nir diverse elevorganisationer motarbetas av skolledningen, nir elever kriinks av liraren, pga av
okunskap eller oliktinkande mm

Nir elever kategoriseras

Man generaliserar f6r mycket

Man i undervisningen utgdr frin en bestimd norm i sitt samtal eller dialog med elever, till exempel
utgd frin att alla elever ir heterosexuella

Ens undervisning firgas av ens asikter

FORHALLANDE BARN-BARN

Om eleverna enbart ser till sig sjilv och ej 8ppnar upp till diskussion med andra elever inom olika
situationer; konflikt, asikter mm

En "stark” elev fir styra och stilla i en grupp

Om krinkningar fir hirja fricc

Samma barn stindigt fir sin vilja igenom i lekar

FORHALLANDE FORALDER — FORSKOLA/SKOLA

Man som forilder enbart ser till sitt eget barn och inte ser sitt barn som en del av en grupp/klass.
Vilket i sin tur f6r med sig stor trining pa att vara demokratisk i en massa situationer: konflike,
mellanmal, rast lek, lektioner mm

En clev pa grund av forildrarnas virderingar tar onddigt mycket tid och kraft

Nigon forilder sitter sina negativa sikter och virderingar p4 elever och personal

FORHALLANDE ALLMANT

Négon enskild beslutar

En grupp beslutar saker som péverkar andra

Man inte diskuterar

Man inte fir vara delaktig i beslut

Vi inte diskuterar arbetets innehéll/vad som férvintas att jag ska kunna som elev/lirare

Om man inte foljer 6verenskommelser

Alla fir gbra precis som de vill

Man inte "far” (kiinner sig trygg) tycka eller kinna vad man vill

Alla uttrycker tankar hogt som egentligen sérar en medminniska

Om inte klimatet 4r sidant att alla vigar uttrycka sin &sike
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Man kinner en hotbild i samhillet

En/flera bestimmer &ver andra och inte lyssnar pa de andras dsikter

Niégra enskilda asikter ir virda mer 4n andra

Minniskor inte tillits uttrycka sina dsikter

Folk med avvikande &sikt utesluts (barn, forildrar, personal), folks olika &sikter, alster och tinkande
inte tas tillvara. Alla uppmanas tinka lika och respekt fér minoriteten saknas hos majoriteten

Allas rost ¢j har samma viirde

Vi inte lidr oss forstd/sdtta oss in i en annan minniskas liv/leverne

Yttrandefriheten begrinsas och det inte finns forum for yterande, olikheter slitas 6ver till likhet.

Det inte finns méjligheter att vilja

Alla ¢j fir samma méjlighet att vilja

Man inte foljer de gemensamma beslut man tar

Enbart mina behov ska tillgodoses

Jag aldrig kan b&ja mig for ett majoritetsbeslut

Man inte fir siga vad man tycker

Bara en asikt eller tanke ir den ritta

Det ir dilig tillginglighet pa fakta, tryckfrihet, kunskap mm eller for att spréket 4r ett hinder

Vi inte lir oss respektera — se tillbaka — “du ser mig och d& jag ser dig”

Man inte blir respekterad for den man ir, olika ursprung, religion

En eller ndgra ska bestimma

Om man inte respekterar majoritetsbeslut, dir alla fitt siga sin mening

Den som pratar mest och hégst dr den som (fir sin vilja igenom) mest uppmirksamhet och den som
ir tyst och férsynt fir klara sig sjilv

Den som skriker mest och hogst fir mest uppmirksamhet

Inte alla regler giller for alla

Vi inte lir oss samarbeta

Man fir géra som man vill/krinka genom ord och handling

Man inte reagerar for all form av diskriminering

Vi inte ldr oss att bli ansvarsfulla for vrt eget beteende

Man inte kan pdverka sin dag, sitt arbete, arbetsbelastning, évertid (lixa) osv

Barn som inte kinner sig trygga, inte vill g till skolan f6r det ir ingen trygg plats att vara pa. Barn
har inte valméjlighet att stanna hemma

Alla miste tycka samma sak, dvs ingen asiktsfrihet

Kén etnicitet, virderingar

Det gors skillnad pd minniska pa grund av olika sociala eller etniska bakgrunder

Man inte arbetar for jimstilldhet mellan kén, etnicitet etc

F4 kommer till tals

Det aldrig forekommer utvirderingar

Det inte ges tid for utveckling

Det alltid finns ett ovanifrin-perspektiv och aldrig ett underifrinperspektiv

Vi som ldrare inte blir informerade om férindringar i vért arbete att vi fir vara med och diskutera
fram nya former

Man inte fir "ldra sig”, fir kunskap om demokrati

Man gér tvirtemot det som man vet att majoriteten vill (i relation till situation, inte i vilken situation
som helst — t ex inte de situationer d3 alla barnen vill ha rast i stillet for matte...)
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Inte alla fir sin rost hord

Alla inte fir samma rittigheter

En eller flera elever forhindras att, efter forméga, bidra till skolans form och innehall

Vi behandlar varandra ojimlike

Premierar vissa grupper mot andra grupper eller enskilda individer

Vi inte lyssnar pd varandras asikeer

Vi bortser frin att alla har olika forutsittningar

Vi inte samtalar om véra gemensamma rittigheter och skyldigheter pé skolan och i samhillet i stort

Vi inte respekterar varandra

Inte rittigheter dr kopplade till skyldigheter och tvirtom
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Bilaga 7

Tabell 1: Vilka begrepp anviinds for att beskriva projekrets mal?

Antal projektansokning som innehéller respektive begrepp

Forskola

Grundskola Gymnasieskola SUMMA

Jamstilldhet/Allas lika virde

Genus

Motverka fordomar/diskriminering
Respekt for varandra

Mingfald tillging/dialog mellan grupper
Minska utanforskap

Likabehandling

Rittigheter

5 projekt
4

15 projekt
12

4 projekt
4

20

Delaktighet

Deltagande i demokratiska processer
Inflytande/méjligheter att paverka
Formellt inflytande/elevrad

13

17

Virdegrund
Barnkonventionen
Lirande om demokrati

Meningsskapande

Valméjlighet

Initiativ

Oka elevernas medvetande
Kritiskt tinkande/Hantera mediebruset

Samarbete

Gemenskap

Ansvar

Skyldigheter

Handlingskompetens/medborgarkompetens
Kommunikativ kompetens

Solidaritet

Frihet

Engagemang

Rittvisa

Empati

Miljsfragor
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Tabell 2; Vilka mal nimns for de personalinriktade delar av projekten?
Antal projektansokning som innehéller respektive begrepp

Férskola  Grundskola Gymnasieskola SUMMA
5 projekt 15 projeke 4 projeke

Férindra personalens 5 3 8
Férhéllningssitt/Barnelevsyn/Kunskapssyn

Férindra 3 3 6
Pedagogernas sjilvinsikt/medvetande

Oka pedagogernas formaga att lyssna pd 2 1 3
barn/elever

Tabell 3; Vilka metoder planeras for de personalinriktade delarna av projekten?
Antal projektansokning som innehéller respektive begrepp

Forskola  Grundskola Gymnasieskola SUMMA
5 projekt 15 projekt 4 projekt

Observation och dokumentation 3 4 7
Kompetensutveckling 7 7
Barn- elevintervjuer 1 1 5
Foreldsning/foredrag 4 4
Reflektion i arb lag 2 2
Nitverk 1
Formulera policy 1 1

Tabell 4; Vilka arbetssiitt och metoder planeras for de barn/elevinriktade delarna av
projekten?
Antal projektansokning som innehéller respektive arbetssitt

Férskola  Grundskola Gymnasieskola SUMMA
5 projekt 15 projekt 4 projekt

Estetiska ldroprocesser 7 3 10
“Learning by doing/experience” 3 2 5
Informella lirandemiljder 2 2
Undersokande/utforskande arbetssitt 1 1
Fadderverksamhet 1 1
Kamratstod 1 1

Tabell 5; Antal projektansikning som beskriver att foriildrar ska engageras i projektarbetet

Forskola  Grundskola Gymnasieskola SUMMA
5 projekt 15 projekt 4 projekt

Engagera forildrar 2 4 6
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