— MASTE DET HAR VARA SOM
EN VACKELSERORELSE?

En studie om (det som kallas) entreprenédriellt Idrande i
grundskolan, utifran Basil Bernsteins begreppsapparat

Monika Diehl

UMEA UNIVERSITET



-Maste det har vara som en

vackelserorelse?

En studie om (det som kallas)
entreprenoriellt larande i grundskolan,
utifran Basil Bernsteins begreppsapparat

Monika Diehl

OME¢
. .

< 2 + Pedagogiska Institutionen
Z A% (51 Ume3d 2017

A



Avhandling for filosofie doktorsexamen
Nr 123 vid pedagogiska institutionen, Umed universitet

Detta verk ar skyddat av svensk upphovsratt (Lag 1960:729)
ISBN: 978-91-7601-694-7

ISSN: 0281-6768

Layout omslag: Inhousebyran.

Elektronisk version tillganglig pa http://umu.diva-portal.org/
Tryck: Umu-tryckeriservice, Umea universitet

Ume3, Sverige 2017



Till minne av min dlskade lillebror Olof






-Does this have to be like a revival movement? - A study on (what is
called) entrepreneurial learning in compulsory school based on the conceptual
framework of Basil Bernstein

Abstract

The aim of this compilation thesis is to describe prerequisites for what, in a
Swedish educational context, is often called ‘entrepreneurial learning’ and to
examine the possible influence that this has on school practice. The study was
carried out in two lower secondary schools and was guided by the following
two research questions. First, how is entrepreneurial learning reflected in
educational practice regarding teaching, learning and assessment? Second,
how has the phenomenon of entrepreneurship been recontextualized in
educational discourse through politics and policy? Basil Bernstein’s concepts
and theories have consistently been the point of departure for analysis.
Altogether, 52 classroom observations were made, particularly focusing on the
subjects of social science, science and mathematics. In addition, 8 individual
interviews with teachers and 15 group interviews with pupils were conducted.
For decades, national and international policy documents have promoted the
need for a creative, innovative and flexible future working force; bringing this
about has highly involved the education system. In Sweden, entrepreneurship
was inscribed in the curriculum in 2011, and it is meant to run like a thread
throughout education. In this study the broad approach of entrepreneurship
in education, which is about generating an entrepreneurial mindset, is
focused. Research points out various difficulties and dilemmas regarding the
implementation of entrepreneurial learning. These difficulties and dilemmas
are connected to concerns about perceived difficulties in relation to
differences in school subjects, pupils’ backgrounds, degree of managerial
support and/or collegial consensus and cooperation. The main findings are
linked to recurrent difficulties regarding teaching methods and assessments
in relation to entrepreneurial learning. Curricula and syllabi express explicit
learning outcomes, which both teachers and learners perceive as being
challenging to combine with entrepreneurial classroom work. This in turn
links to an aspect which is often addressed in research—that is, the question
about whether to use traditional or entrepreneurial (progressive) teaching
methods. Curricula express a need for both, and teachers often find it difficult
to find a functioning balance between them, not least because of current
societal discussions and demands. In many respects, the implementation of
entrepreneurial learning sends mixed messages. On the one hand, pupils are
meant to develop entrepreneurial skills and competencies through
cooperation and interaction within groups, and, on the other hand, the
essence of entrepreneurship indicates competition; this is yet another



dilemma addressed in the study. The study shows that, due to the schools’
different prerequisites regarding, for instance, teachers’ approaches and
understandings and the schools’ catchment areas, entrepreneurial learning is
performed somewhat different. Bernstein’s concepts and theories offer tools
to explain and understand different aspects, including dilemmas and
difficulties in relation to both classroom practice and social discourse.

Keywords: Entrepreneurial learning, lower secondary school,
recontextualization, Basil Bernstein
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Forord

Redan nir jag skrev min forskningsansokan och nir jag senare hamnade pa
intervju for doktorandtjinsten var jag skeptisk till kombinationen
entreprenorskap och grundskoleutbildning. Detta har hela tiden legat och
gnagt i mig och jag har vid ett flertal tillfallen intalat mig att det nog &r bra, for
entreprenoriellt larande handlar i en mening om att arbeta pa de sitt som jag
anser ar s viktiga i skolan. Att elever far utveckla sitt eget tinkande och sin
egen kreativitet, att de ska ha inflytande 6ver arbetsséitt och arbetsformer for
att kunna lara pé basta sitt, att de ska uppleva att det finns ett sammanhang
mellan olika saker de lar sig, att de ska f4 erfara och se helheter, har alltid varit
viktigt for mig som larare, och senare lararutbildare. Jag minns att jag redan
i mitt rum i lararbostaden, som jag delade med lagstadiefroken, i Ammarnas
skrev ner pa en lapp att jag skulle vilja forska om temaarbete i framtiden. Det
tog sitt lilla tag innan det blev en forskare av mig men egentligen ar det ju just
temaarbete jag i en mening har forskat om, dock i skuggan av begreppet
entreprenorskap.

Innan jag gav mig in i det hir tdnkte jag att jag for en gangs skull i livet skulle
fa en chans, och fa tid, att fordjupa mig i nagot. Tank att ha fyra hela ar pa sig
att lasa, tdnka, skriva och férsoka forsta ett fenomen! Ganska tidigt bestimde
jag mig for att, om mdjligt, forsoka fordjupa mig i, och ge mig sjdlv chansen
att forstd en teoretikers tankekonstruktioner och teorier. Valet foll pa Basil
Bernstein, som jag tyckte verkade ha potential att ge en ny forstéelse av den
praktik jag verkat i under stor del av mitt liv. Trots viss skepticism fran andra
blev det ocksa han som f6ljde mig genom artikelskrivandet, pa gott och ont
naturligtvis.

Det finns naturligtvis en mingd ménniskor att tacka for att det nu till slut
blivit en avhandling. Forst av allt, tack alla skattebetalare! Genom en rad olika
skolors medlemskap och bidrag till Ifous (Innovation, forskning och
utveckling i skola och forskola), genom Lararhogskolan med tillh6rande
forskarskola vid Umea universitet, och den kreativa miljon pd pedagogiska
institutionen har era skattepengar varit en forutsattning for detta projekt. Jag
vill ocksa rikta ett stort tack till de ldrare som tagit hand om mig under min
tid pa skolorna, alla larare som lit sig intervjuas och alla underbara elever som
villigt och utforligt svarade pa alla mina fragor!

Ett avhandlingsarbete dr inte mojligt utan duktiga handledare, det har jag
haft! Tack Eva Leffler och Joakim Lindgren for bra vigledning, givande
diskussioner, ert engagemang och stora stod till en inte alltid latthanterlig och
ibland ganska envis doktorand. Gudrun Svedberg - tack for dina



“framathjalpande” tankar och kommentarer i samband med mittseminariet!
Anders Olofsson - tack for ovarderlig feedback och hjilp pa slutseminariet!
Doktorandseminarierna har tack vare duktiga och hirliga doktorandkollegor
och synnerligen kloka, kunniga och beldsta seminarieledare, forst Kerstin
Holmlund och sedan Christina Segerholm, varit ett forum for tankeutveckling
och givande diskussioner. Eva-Lena och Gerd, utan er, ert stdd, er upp-
muntran, era skuldror i svira stunder, vara skratt och tokerier hade det nog
inte blivit ndn doktortant av mig, tack! Tack Seppo, Ann-Marie, Daniel, Ulrika
S och Monica M, som hjilpt mig nir datorn, reserdkningar, kurspoéng, tabell-
och figurkonstruktioner fitt mig att vilja sla sonder nagot. Gunilla, det har
med statistik...svart, tack for din hjilp! Asa, vad hirligt att du finns for en
stunds verklighetsanknutna samtal. Tack ocksé alla andra fantastiska kollegor
som kommit med glada tillrop och tyckt att det varit roligt att se mig nir jag
slitit mig fran skrivarlyan hemma och visat mig pa jobbet, det ska bli kul att
komma tillbaka!

Alskade mamma och pappa, tack for ert stod i, och med, allt. Bra fordldrar 4r
en fantastisk grundforutsattning bdde mentalt och praktiskt! Och pappa, det
har nog varit bra att du varit en idog sprakpolis under var uppviaxt. Syster
Karin, tack for att du och din fina familj finns, tack for att du med din
expertkunskap i svenska spraket hjalpt mig med korrekturldsning. En stor
kram till en hérlig, snall, varm och stor sldkt bestdende av den egna, men ocksa
fore detta och nuvarande “svarslaktingar”, det ar helt fantastiskt att ni finns!
Josta och Janne, tack for all festfixarhjalp!

Nina, tdnk att fi ha en véan som du, som kravlost alltid finns dar i alla lagen,
det 4r magiskt! Nar det giller vanner skulle det i 6vrigt vara omojligt att tacka
alla. Ni finns frin Ammarnas i norr till Trelleborg i séder, och det ni betyder
for mig gar inte att uttrycka i ord. Det finns inte heller tillstymmelse till ord
for den odndliga kirlek jag kdnner till mina underbara och fantastiska barn,
Lisa, Lotta och Ludde — jag dlskar er mest i hela ”juniversum”! Ni har verkligen
trott pa, och peppat mig genom hela den har processen och det har varit
ovarderligt! Tillsammans med Ronja, Alexandra, David, Marcus, Martin och
Olle inger ni, med er otroliga klokskap och mognad, hopp om framtiden.

Tack Jorgen for att du finns i mitt liv, och tack for att du har statt ut! Du har
tdlmodigt lyssnat pé alla mina tankar och wutsviavningar i diverse
(pedagogiska?) riktningar, och till och med funnit dig i att jag uti mellan slapat
med mig Basil dnda in i sovrummet. Sorry.... jag hoppas kunna aterga till
nagon typ av normallige, vara mer niarvarande och dgna mycket mer tid at
husbygge och tapetval, det ska bli sd roligt!!!
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Introduktion
Inledning

I en kronika i Vasterbottenskuriren den 18 oktober 2016 formedlas foljande
budskap:

Svensk skola madste dterigen sdtta kunskap i forsta
rummet. Inte demokrati, -elevinflytande, kritiskt
tdnkande, kreativitet, social kompetens och sa vidare.
Dessa vdrden kan man formedla pd manga stdllen.
Skolan har dock ett unikt uppdrag: Att lara barn ldsa,
skriva, rdkna och ge dem goda faktakunskaper. Det
rdcker gott och vdl. (Nerbrand, 2016, s. 3)

I kronikan hanvisas till en forskare som ocksd menar att “utbildnings-
intelligentian och skolpolitiken varit influerad av s& kallade progressiva
pedagogiska idéer” diar “engagemang, glddje, demokrati, virdegrund och
kreativitet blev viktiga ledord inom pedagogiken” (Heller Sahlgren, 2016, s.5).
Han menar att det postindustriella vilfardssamhaéllet inneburit att barn i sann
progressiv anda ska “skolas till att bli fantasifulla och sjélvstdndiga — men inte
behova anstrdnga sig i processen” (s.10). Artikelforfattaren ifragasatter
pedagogisk forskning och menar att det dr utbildningsforskare som gett
progressivism vetenskaplig fernissa. Han vill ha tillbaka en skola som satter
kunskaperna i centrum och undervisningsmetoder som hor dartill. Heller
Sahlgren ar doktorand pé Institutet for naringslivsforskning, Nerbrand &r
ordférande for Ohlininstitutet och liberal skribent och de uttrycker en
oproblematiserad forstéelse av vad skola &r och bor vara.

Den hir avhandlingen handlar om inforandet av entreprenorskap i skolan och
bidrar med andra, specifikt pedagogiska och utbildningsvetenskapliga,
perspektiv pa samtida svensk skola. Avhandlingen visar att entreprendrskap
rymmer och aktualiserar grundldggande pedagogiska fragor dir traditionella
och progessiva synsétt inte pa ett enkelt satt gar att stdlla mot varandra.

Forskning om entreprenorskap och larande engagerar representanter frdn en
rad olika discipliner, inte minst frdn handelshégskolan diar ekonomi,
niringsliv och entreprendrskap ar hogintressant. De som forskar om, och
engagerar sig i frdgor om entreprenorskap i skolan och entreprenoriellt
larande, och som har ekonomi och naringsliv i fokus menar att kreativ,
innovativ och sjalvstindig arbetskraft ar vitalt for framtidens utmaningar och
att skolan ar det basta forumet for att fa detta till stind (Gibb, 2002; Lackéus
& Moberg, 2013; 2016). Har utgor ovanstaende artikelférfattare ett undantag,



dd han ifrdgasitter idén om att skolan ska bidra med utvecklandet av
kompetenser som kreativitet och sjilvstindighet. Detta visar att det finns
motsittningar och kamp mellan discipliner, men ocksa inom.

Inom det pedagogiska filtet, savil bland larare och forskare, finns uttryck av
skepticism och motstdnd nar det giller “entreprendoriellt larande” (Lindster
Norberg, 2016; Sagar, 2013; Shacklock, Hattam & Smyth, 2000). Detta hdnger
ofta samman med sjilva begreppet och dess konnotationer till foretags-
varlden, neoliberalism, new public management och marknadisering. Det kan
ocksa handla om svarigheter att fa kunskap om, forsta och kunna omsitta det
som kallas “entreprendriell” verksamhet och “entreprendoriella” arbets-
metoder i den pedagogiska praktiken (Backstrom-Widjeskog, 2008;
Holmgren, 2012; Leffler 2009; Pepin, 2012; Riese, 2010).

Heller Sahlgren (2016) menar att elever i progressiv anda uppmuntras att bli
fantasifulla och kreativa i stéllet for kunniga, medan manga pedagoger skulle
havda att det inte finns plats for fantasi och kreativitet i en skola med tydliga
och tvingande kunskapskrav. Andra foretriddare for den ekonomiska
diskursen har en rad 16sningar pa hur den pedagogiska praktiken kan arbeta
for att skapa entreprendriella elever. Foretrddare for den pedagogiska
diskursen kan mena att dessa inte forstir den komplexitet som den
pedagogiska verksamheten utgér. I de hir motsittningarna och olika
diskurserna, verkar och finns ldrare och elever, en inte alltid sa enkel tillvaro
att hantera och finna l6sningar pa. Denna avhandling avser att synliggora och,
med hjilp av Basil Bernstein, begreppsliggora forutsittningar for, och mojliga
konsekvenser av, entreprendoriell undervisning och enteprendriellt larande i
hogstadiepraktiken.

Kontextbeskrivning

Den hir studien ar en del av ett treérigt skolutvecklingsprogram om
entreprendriellt lirande. Ansvariga for programmet var Ifous (Innovation,
forskning och utveckling av skola och forskola). Ifous beskriver sig som:

[...Jett fristGende forskningsinstitut som verkar for att
skapa nytta for svensk skola och forskola. Vi gor det
genom att ge stod till praktikndra forskning och konkret
utvecklingsarbete ddr ldrare och skolledare tar aktiv del
1 kunskapsbyggandet. Sarskilt fokus laggs vid
utvecklingsomrdaden som har stor betydelse for larandet.
(Ifous, 2017)



Ifous vill ldnka samman lidrare, skolledare och forskare och driva
skolutveckling pé vetenskaplig grund och beprévad erfarenhet. Programmet
pégick mellan 2013 och 2015, 13 skolhuvudman och 25 skolor frén hela landet
deltog. Varje skola skickade en rektor och hade utsett lararrepresentanter att
delta i utbildningsinsatser tre ganger per ar. Tanken var att larar-
representanterna sedan skulle sprida kunskap vidare pa sina respektive
skolor. Fem av skolorna var grundskolor, tvd av dessa medverkar i denna
studie.

Entreprenorskap i skolan

Policydokument (t ex Europakommissionen, 2002; 2010; 2012; 2016;
Lackéus, 2015; OECD, 1989; 1998; Regeringskansliet, 2009) har sedan slutet
av 1980-talet patalat vikten av att unga minniskor ska fi kunskap om
entreprenorskap och utveckla ett entreprendriellt forhallningssitt. Skolan har
setts som den framsta och viktigaste arenan for att fi detta till stind. Det
handlar séledes om att elever, med hjilp av olika arbetssétt och arbetsformer,
ska fa kunskap om hur foretag startas och drivs, att de ska ldra sig aspekter
sdsom till exempel foretagsekonomi och affarsjuridik, men ocksa prova att
starta upp mindre foretag. Det ar framfor allt pd gymnasiet och i hogre
utbildning sddan undervisning bedrivs. Det handlar ocksa om att alla elever,
fran forskolan och uppét, ska tillskansa sig kompetenser, formagor och ett
tankemonster som framjar deras vilja att i framtiden starta nya foretag eller
vara kreativa och innovativa pa befintliga arbetsplatser. Det f6rra beskrivs ofta
som ett snivt och det senare som ett brett perspektiv pa entreprendrskap
(Erkkils, 2000; Jones & Iredale, 2010). Aven om det rider en viss begrepps-
och definitionsalteration har det breda perspektivet, i svensk skolkontext,
kommit att bendmnas entreprendriellt larande. Denna studie tar avstamp i
hur detta fenomen mottas och kommer till uttryck i tvd hogstadieskolor.
Denna studie tar avstamp i hur detta fenomen mottas och kommer till uttryck
itva hogstadieskolor.

Bernsteins begrepp och teorier och dess anvindning

Basil Bernsteins teorier ger, med hjidlp av en rad relationella begreppspar,
mojligheter att forstd utgangspunkter och forutsiattningar som utgor den
pedagogiska praktiken. Hans teorier ger ocksd mojlighet att forsta vilken
betydelse och paverkan radande makthierarkier, saledes politik och policy har
for den pedagogiska praktiken. Den pedagogiska praktiken samt politik och
policy utgor avhandlings grundldggande uppbyggnad och struktur.

Bernstein erbjuder genom sina begrepp och teorier en fruktbar och givande
grund och mojlighet for att forstd den pedagogiska praktikens logik. For



Bernstein (2000) ar den pedagogiska praktiken ”a fundamental social context
through which cultural reproduction takes place” (s. 3). Klassifikation och
inramning, sammanhéllen och integrerad kod, synlig och osynlig pedagogik
utgor tillsammans med prestation och kompetensmodeller, en begrepps-
apparat som beskriver makt och kontrollmekanismer i den pedagogiska
praktiken. Begreppsparen stir i relation till varandra och mdgjliggér en
gedigen forstdelse av klassrumsskeenden och vad dessa innebar for olika
individer. Det som sker i det lilla, i klassrummet, paverkas av vad som sker i
det stora, i samhillet.

Bernstein (1996) pastar att en pedagogik som vilar pd en oproblematisk
forestillning om individualism och liberalism och som hyllar individuella
skillnader, kanske i sjdlva verket gor att det ses som mindre angeldget med en
analys av det egentliga systemet. Detta, trots att det for med sig en ojamlik
fordelning av kunskap och kompetens, samt ger olika forutsittningar och
mojligheter for elever att tillgodogora sig och virdera kunskap och
kompetens:

Education is central to the knowledge base of society,
groups and individuals. Yet education also, like health, is
a public institution, central to the reproduction of
distributive injustice. Biases in the form, content, access
and opportunities of education have consequences not
only for the economy; these biases can reach down to
drain the very spring of affirmation, motivation and
imagination. In this way such biases can become, and
often are, an economic and cultural threat to democracy.
Education can have a crucial role in creating tomorrow’s
optimism in the context of today’s pessimism. But if it is
to do this then we must have an analysis of the social
biases in education. These biases lie deep within the very
structure of the educational system’s processes of
transmission and acquisition and their social
assumptions. (s. 5)

Bernstein anvinder teorin om den pedagogiska transformationsanordningen.

1 Det engelska begrepp som Bernstein anvinder &r ’the pedagogic device’. Det dr en grannlaga uppgift att
Oversitta begreppet, till ett for sammanhanget passande och relevant begrepp pé svenska. Hikan Karlsson
(2017) anvinder och Gversitter i sin avhandling begreppet till "pedagogisk anordning”. Bernstein beskriver
pedagogic device som ett reld. Ett reld kan beskrivas som nigot som vidarebefordrar eller 6verfor, och illustrerar
pa ett bra sétt vad pedgogic device handlar om, politik och policy ska via olika institutioner och aktorer 6verforas
till den pedagogiska praktiken. Men 'the pedagogig device’ handlar inte bara om 6verforing utan i an hogre grad
om omvandling — transformering. Dérfor dristar jag mig till att Gversétta the pedagogic device till "den
pedagogiska transformationsanordningen’ i den hér avhandlingen.



for att tydliggora och beskriva hur politiskt styre, eller rddande makt-
hierarkier, blir till pedagogisk praktik. Den beskriver alltsd hur rddande
maktstrukturer producerar kunskaper och virden som sedan rekontext-
ualiseras till pedagogiska sammanhang och inforlivas av den enskilda
individen. Detta handlar sdledes om hur politik och policy skapar olika
pedagogiska identiteter och legitim officiell kunskap beroende pa
styrningsregim (Bernstein, 2000; Stenersen Hovdenak, 2007).

Problembeskrivning

Internationellt och nationellt har behovet och vikten av entreprendrskap i
utbildningsystemet och entreprenoriell undervisning varit pd agendan i
decennier (Europakommissionen, 2002; 2006; 2010; 2013: 2016; OECD,
1989; 1998; Regeringskansliet, 2009). Inférandet av entreprenorskap i skolan
var ocksd en av anledningarna till att laroplanen reviderades 2011 (Nordin,
2014). Begreppet entreprenorskap ar alltsd sedan 2011 inskrivet i laroplanen
for grundskolan och sédledes ndgot som man i grundskolan ska dgna sig at.
Entreprenoriellt larande kan sdgas ha blivit ett etablerat koncept for, framfor
allt, det breda perspektivet av entreprenorskap i skolan. I denna studie
problematiseras konceptets bida begrepp, “entreprendriellt” och “ldrande”.
Inférande av ett begrepp, som i det har fallet har sin ursprungliga tillhorighet
i helt andra kontexter dn skolans, innebér tolkningssvérigheter och inte sillan
frustration bland dem som ar satta att realisera dem (Backstrom-Widjeskog,
2009; Holmgren, 2012; Lackéus & Moberg, 2013; Sagar, 2013; Shacklock et
al, 2000) Avhandlingens titel, ett citat frdn en lararintervju, kan sidgas vittna
om detta. Begreppet lirande diskuteras och ses i vissa sammanhang som
problematiskt bade avseende dess ideologiska konnotationer (t ex att larandet
blir ett individuellt ansvar) och dess faktiska innebord (larande istallet for
undervisning) (Biesta, 2005; Jauhianinen & Alho-Malmelin, 2004; Pring,
2000; Safstrom, Ménsson & Osman, 2015). Utbildning, undervisning, larande
och bedomning i relation till det som kallas entreprencriellt larande &r saledes
komplext och svarbalanserat. Bernsteins begreppsapparat kan dechiffrera
komplexiteten.

Syfte och forskningsfragor

Syftet med foreliggande avhandling ar att, med hjilp av Basil Bernsteins
begrepp och teorier, beskriva och forstd forutsiattningar for, och eventuella
konsekvenser av entreprendriellt lirande i grundskolans senare &r. Studien
utgar fran foljande tva forskningsfragor;

e Hur kommer entreprendriellt larande till uttryck i den pedagogiska
praktiken avseende undervisning, lirande och bedémning?



e Hur har fenomenet entreprendrskap, via politik och policy,
rekontextualiserats i utbildningsdiskursen?

Forskningsfokus och disposition

Utifrdn ovanstdende resonemang, klargors hiar utgangspunkten for
avhandlingens forskningsmaissiga inplacering.

Pedagogik som vetenskaplig disciplin har under sin forhéllandevis kortvariga
historia haft olika fokus och metodologiska inriktningar. I Sverige tilltridde
Bertil Hammer den forsta professuren i pedagogik 1910 och beskrev d& den
pedagogiska vetenskapens studieobjekt i termer av uppfostran i vid
bemarkelse:

[...Jen livsprocess, ett utvecklingsforlopp; den dr de
nya generationerna, som vdxa upp och vdxa in 1
samhdllsliv och kultur; den dr ett stycke historia:
historien om kulturarvets overforande fran sliktled
till sliktled. (Hammer 1910/1988, s. 33)

Denna grundldggande andemening har stétt sig genom tiderna dven om den
kommit att formulerats allt mer distinkt. Nar Ference Marton installerades 68
ar senare uttryckte han sig enligt foljande:

Mianniskans sdarart kan inte reproduceras
biologiskt. Det vi tdnker, sdger, gor och kdnner har
vi ldrt oss tdanka, sdga, gora och kdnna.
Pedagogiken har att gora med hur mdanniskan
reproducerar sig sjdlv som samhdllsvarelse. Detta
sker huvudsakligen genom uppfostran och
undervisning, tvd former av socialt samspel som
styrs av system av uttalade och outtalade regler.
Uppfostran och undervisning anses av hdvd utgora
pedagogikens primdra studieobjekt. (Marton
1978/1988, s. 201-)

Hammer (1910/1988) delade in det pedagogiska forskningsfiltet i tre
huvuddelar. Den férsta kallar han filosofisk och teologisk pedagogik och
handlar om att studera uppfostran och kulturens fortplantande 6ver tid.

2 Understrukna ord i citat, hir och framledes, dr kursiverade i originaltexterna.



Individuell och psykologisk pedagogik studerar den individuella uppfostrings-
processen och social pedagogik studerar uppfostran som samhillsfenomen.
Avhandlingens forskningsfokus placeras in under den senare, som numera
oftast bendmns utbildningssociologi. Bernsteins teorier ingéri en utbildnings-
sociologisk tradition.

Emile Durkheim ses som utbildningssociologins fader, kanske framfér allt pa
grund av hans starka betoning av samhillets inverkan pa utbildningens
utformning (Patriksson, 1972). En annan viktig friga for Durkheim, liksom
for manga andra (utbildnings)sociologer ar utbildningens betydelse for
arbetsdelning och social rorlighet (Carlsson, 1969). Utbildningssociologi ar en
del av utbildningsvetenskapen och underséker forhallandet mellan utbild-
ning, ekonomi och politik samt social skiktning och rorlighet, utifran klass,
kon och etnicitet. Vidare bidrar utbildningssociologin med samhéllsveten-
skapliga perspektiv, teorier och begrepp for att f& syn pa, forstd och forklara
relationen mellan utbildning och kultur och utbildningens roll for att bevara
och/eller forandra samhillet. Intresse riktas mot normer och varderingar och
séledes former av kollektivt delade tanke- och handlingsmonster (National-
encyklopedin, 1996; Patriksson, 1972).

Bernsteins teorier har, enligt Morais (2000), bidragit med begrepp som
definierar larande i sociala ssmmanhang och interaktionen som férekommer
i dessa kontexter. Asplund Carlsson (2012) hanvisar till ett 6kat intresse for
Bernsteins teorier, d& de ror sig pd bade mikro- och makroniva och synliggor
att klassrumsinteraktioner och elevers larande inte kan “frikopplas fran
samtida sociala och utbildningspolitiska rorelser” (s. 204). I avhandlingen
anviands Bernsteins teorier och begrepp for att synliggora, analysera och
diskutera klassrumsskeenden (undervisning, larande och bedémning) och for
att satta dem i samband med utbildningspolitiska rorelser .

Ovanstdende introduktion avser att ge en inblick i avhandlingens
forskningsansats. Pa detta foljer en bakgrund dar generella utgangspunkter
gillande utbildning, undervisning, larande och bedémning klargors. I samma
kapitel redogors ocksa for kritiska standpunkter i relation till, framfor allt,
begreppet liarande. I kapitlet 'Tidigare forskning’ ges en inblick i
forskningsfiltet entreprenoriellt lirande. Under rubriken "Metod och design’
relateras till studiens design och beskrivs datainsamlings- och analysmetoder.
Den teoretiska referensramen inleds med att ge inblick i de begrepp och
teorier som legat till grund for de olika artiklarna, foljt av en beskrivning av
den teoretiska modell (officiell kunskap och pedagogiska identiteter) som
ligger till grund fér den Overgripande analysen och avslutas med en
beskrivning av hierarkiska och horisontella kunskapsstrukturer, som
behandlas i diskussionen. Kapitlet 'Resultat och processreflektioner’ ger dels



en sammanfattning av de fyra artiklar som ingar i avhandlingen, dels en
beskrivning av de tankeprocesser som péagatt mellan skrivandet av dem. I
’Analys och diskussion’ analyseras och diskuteras resultaten i relation till
avhandlingens forskningsfragor. P& detta foljer en avslutande diskussion dar
studiens huvudsakliga resultat diskuteras, vilket foljs av en Overgripande
diskussion om studien som helhet.



Bakgrund

I bakgrundens forsta del kommer begreppen utbildning, undervisning,
larande och bedomning att behandlas. Utbildning gar att koppla till
avhandlingens syfte i tvd avseenden. Utbildning ses som ett Gvergripande
begrepp som handlar dels om hur den pedagogiska praktiken ter sig genom
undervisning, ldrande och bedomning, dels om den utbildningsdiskurs som
emanerar genom processer av statlig politik och policy. Undervisning, lirande
och bedémning sammankopplas primart med den forsta forskningsfragan:
Hur kommer entreprendriellt 1arande till uttryck i den pedagogiska praktiken
avseende undervisning, lirande och bedémning? Den senare delen av bak-
grunden &dgnas at utbildningspolitiska systemskiften i Sverige, vilket sitter
inférandet av entreprenoriellt larande i grundskolan i ett sammanhang. Den
avslutande underrubriken, Sprékliga forandringar och nya inneborder, avser
att illustrera hur sprakbruket och dess inneborder kan ha avgorande betydelse
for utbildningsdiskursen. Begreppet som behandlas ar ldrande, vilket ligger
till grund for ett resonemang om begreppskombinationen entreprenoriellt
larande. Denna del sammanhéinger med avhandlingens andra forsknings-
fraga: Hur har fenomenet entreprenorskap, via politik och policy,
rekontextualiserats i utbildningsdiskursen? Bernsteins teorier och begrepp
presenteras niarmare i den teoretiska referensramen, men i bakgrunden ges
hanvisningar till vilka av dessa som &r relevanta i relation till respektive
underrubrik.

Utbildning

Grundlaggande handlar utbildning om aktiviteter som genererar lirande,
dock kan inte allt larande ses som utbildning (Dewey, 1916/1997; Pring,
2000). Utbildning kan ses som “en kulturreproducerande praktik med ett
moraliskt och politiskt innehall som ar politiskt omtvistat” (Sandin, 2015, s.
28). Sandins tes ar att:

[...Jvad som utbildning bland annat bidrar till att
reproducera dr en kollektivt buren forstdelse av de
sociala sammanhang som mdnniskor ingdr i. Denna
sociala forstaelse kan antas vara fangad i en existentiell
spdnning mellan legitimering och kritik, och utbildning
kan ddrmed ses som en ideologisk praktik. (s.28)

For att det ska handla om utbildning forutsitts att nagon, av en eller annan
anledning, valt ut nigot som anses vara viart modan att lira, séledes en
laroplansteoretisk frdga. I Sverige och Norden &ar den laroplansteoretiska



forskningen omfattade och diskuteras utifrdin en rad olika perspektiv
(Englund, Forsberg & Sundberg, 2012). Grundldggande handlar det om vad
som i olika tider och kontexter raknas som legitim kunskap. Ulf P. Lundgrens
laroplansteoretiska perspektiv “stiller fragan om vilka principer for urval,
organisation och formedling av kunskap och forestillningar som kan
rekonstrueras ur en viss laroplanstext, och hur dessa principer tagit form
historiskt” (Linné, 2012, s. 101). Perspektivet har sitt ursprung i det ram-
faktorteoretiska tinkandet, som behandlar fragor om vilka ramar som styr
utformningen av den pedagogiska praktiken (Dahllof, 1967; 1999). Det
ramfaktorteoretiska tinkandet hor ihop med ett grundlaggande teoretiskt och
samhallsvetenskapligt problem:

[...Jfraigan om hur mdanniskor kategoriserar
varlden, hur mdanniskor som kulturella och sociala
varelser i alla tider skapat kategorier som delat
varlden i vad som hor till och vad som inte hor till, i
vad som dr heligt och vad som dr profant, i det som
finns innanfoér och det som finns utanfor. (Linné,
2012, S. 102)

Frdgan om hur utbildning av barn och unga minniskor bast gors har
engagerat filosofer, psykologer och pedagoger i drhundraden. Platon och
Rousseau ar exempel pa tidiga tdnkare i &mnet. Under 1900-talets borjan
utvecklades behavioristiska teorier forst av Thorndike, f6ljd av Skinner och
Watson. Den behavioristiska inldrningsteorin avseende bade kunskaps-
inhdmtning och beteendeférindring, foresprékar stimuli och respons samt
positiv och negativ forstarkning. Larandet ar linjart och utgar frén att sitta
ihop delar till helheter, repetition ar centralt (Imsen, 2010; Lundgren, Siljo &
Liberg, 2010; Moore, 2011). Under samma tidsperiod verkade en rad
psykologer och pedagoger som till exempel ser manniskor och dess ldrande
som en del av ett sociokulturellt sammanhang (Vygotskij), barn och lirande
som horandes ihop med olika utvecklingsfaser (Piaget) eller barn och unga
som dr i behov av praktiska erfarenheter for att utveckla larande, kritiskt
tdnkande och reflektion (Dewey, 1916/1997; Egeberg, Jerlang & Kéarre, 2005;
Imsen, 2010). Dewey har med sina tankar om erfarenhetsbaserat larande med
fokus pa problemlosning, kritiskt tinkande och reflektion, lyfts fram i
forskning om entreprendriellt lirande (t ex Lindster Norberg, 2016; Pepin,
2012). Men Deweys tankar ar, och har varit betydelsefulla ocksa generellt i
den pedagogiska och laroplansteoretiska forskningen (Lundgren, 2012; Pring,
2000).

Laroplaner har over tid haft olika karaktar, vilket illustreras av Englunds
(1998) utbildningsfilosofiska karta senare i bakgrunden, och detta paverkar
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utbildningen. Englund (2012) menar att ldroplansteoretiska forskare maste
stilla sig frigan:

[...Jom vilken betydelse ldaroplanens karaktdr har
och da menar jag framst ldroplanens successiva
karaktdarsfordndring fran en ldaroplan som
historiskt  haft  starka drag av  sdvdl
innehdllsfokusering som viss processtyrning till en i
dag starkt malstyrd men primdrt resultatfokuserad
laroplan. (s. 27)

En starkt malstyrd och resultatfokuserad ldaroplan kan leda till undervisning
som mer lutar at det behavioristiska hallet. Detta med tanke pa okad
inriktning pa tydliga och mitbara resultat, (Lundahl, Hultén, Klapp &
Mickwitz, 2015; Stobart, 2008), vilket innebir ett minskat handlingsutrymme
och minskad flexibilitet for 1arare och en mer passiv roll for eleverna (Jonsson,
2013; Lundahl, 2010).

Bernstein (2000) uttrycker sig i termer av officiell kunskap och pedagogiska
identiteter (se sidorna 38-41) nar han i likhet med svenska laroplansforskare
(t ex Englund, 1998; 2012; Linde; 2000; Lindensjo & Lundgren, 2000;
Lundgren, 1989; 1999; Lundgren et al.,, 2010) talar om en politisk och
ideologisk strid om tolkningsforetride nar ldaroplaner revideras och
reformeras. Olika kunskapsformer, som i ovanstiende framstillning
simplifierats till en “traditionell”, lararcentrerad form med anknytning till
behaviorism och en mer ”progressiv”, elevcentrerad form med en holistisk
utgdngspunkt, kan kopplas till de Bernsteinianska koncepten prestations-
modell respektive kompetensmodell (se sidan 36).

Utbildning skiljer sig fran andra kontexter dir larande kan ske genom att
hanvisa till aktiviteter som &r planerade och har for avsikt att generera
larande. Planerade aktiviteter utgér undervisning, vilket blir nista begrepp att
behandla.

Undervisning

Dewey (1916/1997) menar att samhillets existens ar ett resultat av
overforingar i lika hog grad som biologi. Overféringarna kommer till uttryck i
form av vanor, handlingar, tinkande och kinslor som 6verfors fran den aldre
generationen till den yngre. I skolan sker 6verforingen till stor del med hjilp
av ldrare:

[...Jthe expertise of the teacher lies in being able to
inhabit both the world of the learner and the world of
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public understandings, and thereby to establish the
‘continuum’ between them. (Pring, 2000, s. 13)

Enligt Pring (2000) handlar undervisning om ldrarens medvetna
anstringning att overbrygga klyftan mellan elevens kunskapsutgangspunkt
och det som ska lidras. En aktivitet kan kallas undervisning om dess syfte ar
att dstadkomma ldarande, om den tar utgdngspunkt i den kunskap eleven for
tillfallet har, samt beaktar arten av den kunskap som ska liaras. Olika &mnen
kraver olika sorts undervisning for att na fram och leda till lirande. En
forutsittning for elevers utvecklande av formagor, kompetenser och
kunskaper, ar dock, menar Pring, att lararen har gedigna kunskaper inom
sitt/sina undervisningsamnen.

Varken larare eller undervisning star dock for sig sjalvt utan paverkas av en
rad olika faktorer. Undervisning ar en del av ett kulturellt och moraliskt
sammanhang, en kontextuell utbildningsdiskurs (Englund, 1997; Pring,
2000), men klassrumspraktiken paverkas ocksd av andra omsténdigheter.
Svensk forskning har bidragit starkt genom att synliggora de ramar,
ramfaktorer, som har stor inverkan p& hur undervisningen kommer till
uttryck (Dahllof, 1967; 1999; Gustavsson, 1999; Selander, 1994; Lundgren,
1989; 1999; 2012; Marton, 1978; Stensmo, 1997). Yttre ramar, sésom
laroplaner, kursplaner och ekonomiska beslut, liksom inre ramar, sdsom
enskilda ldrare, lararlag, gruppstorlek, elevsammansittning och arbets-
former, har avgorande betydelse for hur undervisningen bedrivs och vilka
resultat den ger. Olika ramar leder till olika strategier. Lundgren (1972; 2012)
fann att nar ramarna var starka, alltsd inte gav s mycket handlingsutrymme,
arbetade lirare med grupper av elever i stillet for med enskilda elever. En
sddan elevgrupp kallade han for styrgrupp, siledes den grupp som utgor
flertalet elever och som styr “6vergéangen till nista avsnitt i undervisningen”
(Lundgren, 2012, s. 43). Forutom ovanstidende hor dven det didaktiska
forskningsfiltet (Uljens, 1997) samman med undervisning. Detta berors inte
narmare hir, men Englunds (1997) jaimforelse mellan larare i tysk, norsk och
dansk undervisningstradition, och liarare i den amerikanska och svenska, ar
vird att beakta. Han konstaterar att didaktikbegreppet varit mer levande i den
tyska, danska och norska traditionen och gett lararna “en roll som en kognitivt
och moraliskt medvetna viljare” (s. 125). Detta medan svenska larare sedan
efterkrigstiden varit avskurna fran den traditionen och istillet har anammat
den amerikanska traditionen dar ldraren ”i hogre grad betraktas som en
teknisk verkstéllare av politiskt fattade beslut” (s. 125).

I artikel 1 behandlas framfor allt undervisning och hur den kommer till uttryck

pé de bada skolorna. Undervisning tar sig enligt Bernstein (1975; 1996; 2000;
2003) olika uttryck beroende pa hur den &r organiserad och till hur stor del
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lararen har makt och kontroll i klassrummet. Om undervisningen sker strikt
amnesvis handlar det om stark klassifikation, inramning anger graden av
kontrollutrymme for larare respektive elever (se sidan 34). Stark klassifikation
och inramning genererar undervisning i enighet med det Bernstein kallar
sammanhdllen kod, emedan svag klassifikation och svag inramning
frambringar undervisning enligt en integrerad kod (se sidan 35).

Larande

Bland andra, menar Pring (2000) att utbildningens viktigaste uppgift ar att
mojliggora for unga manniskor att lara sig viktiga och betydelsefulla saker.
Vad som ansetts viktigt och betydelsefullt har varierat 6ver tid och varit
beroende av vad som ansetts anvandbart i1 det samhalle eleverna ska verka,
och vilka samhilleliga varderingar som varit raidande (Ellmin, 2011). Selander
(2002) gor skillnad pé larande och undervisning genom att se lairandet som
en Oppen och pagdende aktivitet, medan undervisning ar en strukturerad och
kontrollerande aktivitet. Dewey (1916/1997) menade att larande handlar om
att de som lar ska finna det moédan virt och att larandet maste leda till att pa
ett givande sitt gora det mojligt for manniskor att framgéngsrikt kunna
anpassa sig till nya situationer och att kunna identifiera och hantera problem
niar de uppstir. Trots tidiga pedagogiska tankar av det slaget var
upprepningens pedagogik den mest utbredda i den svenska mass-
undervisningens barndom. Efter andra varldskriget lades vikt vid att utbilda
elever i demokratisk ordning, trots det "dominerade dock de passiva formerna
for larandet: 1asa — lyssna - komma ihdg” (Ellmin, 2011, s. 12). Nir industrins
behov av skolad arbetskraft okade pa 1960-talet kom aspekter som
spontanitet, gemenskap, individualisering och skapande verksamhet att bli
honnérsord i undervisningen, och i samband med 1969-irs laroplan lades vikt
vid elevdemokrati, grupparbeten och elevaktiva arbetsformer. Det blev viktigt
att elever larde sig att formulera och analysera for att kunna samarbeta och
lara. Under 2000-talet kom inférandet av entreprenorskap i skolan upp pa
den politiska dagordningen och med det en revitalisering av elevaktiva
larandeformer och arbetsmetoder (Ellmin, 2011), denna gang dock med andra
konnotationer dn 1970-talets progressivism och 199o0-talets fokus pa ett
skolviasende som skulle vila pd en demokratisk grund (Dahlstedt och
Hertzberg, 2012). Forutsittningarna for elevaktivt lirande anses dock
forsvaras av de, sedan inférandet av Lgr 11, forstiarkta kraven pé specifika och
matbara dmneskunskaper (t ex Jonsson, 2013; Lundahl 2010). En siddan
kunskapssyn kan medfora “teaching to the test” (Mehrens & Kaminski, 1989),
vilket i sin tur, enligt Englund (2012) kan leda till att vi far “elever/medborgare
med osorterade och timligen sammanhangsfria faktakunskaper” (s. 34).
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Synen pa lirande varierar saledes beroende pad aspekter som tidsanda och
samhillets behov, men ocksd beroende pa individuella larares idéer och
uppfattningar.  Inledningsvis  presenterades  skillnaderna  mellan
behavioristiska och progressiva lirandeteorier. Morais, Fontinhas och Neves
(1992) har utifrdn klass, kon och etnicitet jamfort tre olika under-
visningspraktiker, en med traditionell undervisningsinrikining, en med
progressiv och en som anségs ligga mittemellan dessa tvd. Med hjdlp av
Bernsteins teori om klassifikation och inramning konstaterar de att
forandringar i undervisningspraktiken, en praktik med attribut fran bade
progressiv och traditionell undervisning, kan ha en utjamnande effekt och
gynna elevers larande. Utbildningsfilosofen Pring (2000) intar det man kan
kalla en progressiv position, och menar att sammanhangsfria faktakunskaper
kan vara en del, men inte tillrackligt, av larande. Han menar att det krivs en
medvetandeférandring for att larande ska kunna ske, en foérandring som leder
till att man ser saker pa ett nytt sitt, att man tillskansar sig nya
utgdngspunkter for sitt tinkande och varande. Ett sddant larande innebar
ocksé insikt om att vara sann mot sig sjdlv och andra samt att vara 6ppen for
kritik. For att ges forutsdttningar att bli en “hel person” kravs att unga
manniskor ges mojlighet att utveckla sitt larande pé& en rad olika omraden.
Dessa har Pring (2000) sammanstillt enligt féljande; De behover kunskaper
och forstdelse om begrepp, olika tankesitt och utgingspunkter for hur man
kan skapa mening i virlden. De behover utveckla ett moraliskt intellekt
genom att testa och dela olika 6vertygelser (t ex politiska och religiosa), genom
att vara 6ppna for nya idéer men ocksé genom att lara sig att vara skeptiska
gentemot obeprovade pastdenden. De behover utveckla sin fantasi for att
kunna I6sa problem, tinka bortom det forgivettagna, for att gora kopplingar
mellan nutid och det forgdngna och for att kunna omtolka nya erfarenheter i
ljuset av redan gjorda. Intellektuella fdrdigheter behovs for att kunna goéra
egna efterforskningar, f6r att kunna resonera, argumentera och
kommunicera. Vidare ser Pring formdigan till sjdlvreflektion och diarmed
utvecklandet av sjalvkdnnedom som viktigt, liksom utvecklandet av moralisk
rdttradighet och goda vanor sdsom vianlighet, generositet, omsorg om milj6
och medmanniskor, lojalitet, 6dmjukhet och mod i samband med farliga
situationer. Ungdomar behover utveckla ett socialt och politiskt engagemang
for att kunna delta i, och ha inflytande 6ver aktiviteter som har inverkan pa
deras liv. Slutligen behover de utveckla integritet och autenticitet vilket, enligt
Pring (2000) ar viktigt nar det giller att vélja lojaliteter, st upp for det som
ar ratt och framhirda i motgang.

Artikel 3 handlar framf6r allt om larande. Grovt uttryckt kan klassrums-
aktiviteter som tar sig uttryck genom upprepning och lasa-lyssna- komma
ihég, kriva en pedagogik som Bernstein (2003) kallar for synlig pedagogik.
Mer elevaktiva klassrumsaktiviteter med ambitionen att se till helheten och

14



“hela manniskan” forutsiatter mer av det Bernstein kallar osynlig pedagogik
(se sidan 35).

Bedomning

Inom det pedagogiska forskningsfiltet finns en diskussion om vad som
kommer i kélvattnet av en ideologi som fokuserar pa prestation, métning,
bedomning och kvalitetssdkring dar prov och provresultat utgor centrum for
uppmarksamheten (Apple, 2009; Ball, 2003; Lindgren, Hult, Segerholm &
Ronnberg, 2012; Lindgren, 2012; Liedman, 2011; Ozga, Dahler-Larsen,
Segerholm & Simola, 2011; Power, 1999). Diskussionen handlar till stor del
om att larares formaga att uppné larandemal ersitter diskussionen huruvida
dessa mal och kunskaper ens ir efterstravansviarda (Biesta, 2009).

Inom forskning for klassrumsbedomning anvinds oftast begreppen formativ
och summativ bedémning. Formativ bedomning handlar om bedémning for
larande, sdledes om att frimja ldrande och undervisning. Summativ
bedomning &r en sammanfattande bedémning av ldrandet. Formativ
bedomning uttrycker en syn pa larandet som en process men handlar ocksa
om ett pedagogiskt forhallningssitt och “ratt” utfort anses det vara gynnsamt
for elevers ldrande (Olovsson, 2015). Kritik som riktas mot formativ
bedomning giller att den ibland blir instrumentell och innebar alltfor
detaljerad aterkoppling (Torrance, 2007). En svensk studie av skolor med
olika social bakgrund bland eleverna, visar att eleverna paverkas pa olika sétt
av betyg och beddmning. Betyg och summativ bedomning paverkar yngre och
lagpresterande elever negativt i hogre omfattning dn #ldre och hog-
presterande elever (Lundahl et al., 2015).

Betyg och nationella prov forknippas oftast med summativ bedémning och
Skolverket (2014) menar ocksé att det ar den primira tanken med dem, dock
vill man lyfta fram de nationella provens framatsyftande funktion:

Provresultaten ger god information om vilka kunskaper
som utgor styrkor och vilka kunskaper som eleven
genom undervisningen behover utveckla mer. Pa sa sdtt
fyller proven dven en formativ funktion. Proven ger dven
en bild av hur undervisningen har fungerat, vilket i sin
tur kan ge uppslag till hur undervisningen kan utvecklas.
(Skolverket, 2014)

Olovsson (2015) pekar dock pa forskning som visar att alltfor frekvent

anviandning av standardiserade prov medfor att elever upplever all
bedéomning som summativ, dven om avsikten &ar att frimja ldrande.
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Undervisningen paverkas pa en rad olika sitt av standardiserade prov, till
exempel blir undervisningsmetoderna mer formedlingsinriktade i anslutning
till proven, undervisning riktas foretradesvis mot de &mnen och det innehall
som kommer att testas, ett fenomen som beskrivs i termer av “teaching to the
test” (Meherens & Kaminski, 1989). Det har ocksa visat sig att elever lagger
stor vikt vid de nationella proven d& de upplevs ha stor betydelse fér deras
slutbetyg, och saledes deras chanser att komma in pa de gymnasieprogram de
onskar ga (Ekl6f & Nyroos, 2013).

Forskning visar att “feedback ar mest effektiv om den ger information om hur
ett mél ska nés. Minst effektiv ar aterkopplingen i form av berom, bestraffning
och beloningar” (Lundahl, 2011, s. 56). Betyg kan ha negativa effekter pa
elevers ldrande och pé deras sjélvbild, och inte sillan ldgger elever fokus pa
betyg istillet for larandemal (Olovsson, 2015). Undervisningens innehéll
tenderar att bli sddant som &r ldtt att bedoma och betygsétta, vilket i sin tur
kan leda till att undervisning som uppskattas av eleverna minskar i
omfattning. Fokus, frdn bade liarare och elever, pa prestationer i stillet for
larandeprocesser, innebar en instrumentell syn pa larande till formén for
kreativitet och individualisering (t ex Torrance, 2007). Tornvall (2001) visar
att de flesta elever accepterar skriftliga kunskapsprov men ofta kinner stress
och prestationsdngslan. Hon visar ocksé att flertalet elever ser bedomning
som nigot som larare gor for att ta reda pé elevers kunnande, eller for att
rapportera till fordldrar — inte for att utveckla deras larande.

Artikel 4 handlar om hur fragor om betyg och bedomning kommer till uttryck
i praktiken. Den pedagogiska transformationsanordningen (Bernstein, 1996)
verkar i olika filt, ett distribueringsfalt, ett rekontextualiseringsfilt och ett
bedomnings-/varderingsfalt. Det sista ar den pedagogiska praktiken, det falt
dir statliga intentioner, som redan rekontextualiserats pa olika sitt, ska tolkas
och omvandlas till pedagogisk praktik. Det blir siledes hir "det som ar tankt”
viarderas och bedoms. Den mer direkta kopplingen till bedomningspraktiken
gors alltsa i artikel 4 och utgar fran Bernstein begrepp, prestations- och
kompetensmodeller (se sidan 36). Modellerna beskriver hur olika
kunskapsformer genererar olika beddmningspraktiker.

Utbildningspolitiskt systemskifte i Sverige

Nir Englund (1998) talar om ett utbildningspolitiskt systemskifte i Sverige
menar han att det langsiktiga (frAn 1900-talets borjan) och successiva
uppbyggande av en “for alla offentlig, gemensam och jamlikhetssyftande
skola” (s. 13), haller pd att brytas. Uppbyggandet av den gemensamma
medborgarskolan var initierade av socialdemokratiska och liberala krafter.
Omstruktureringen i Sverige inleddes av en konservativt ledd motoffensiv i

16



borjan av 1980-talet och var ett utslag av en internationell trend dar man ville
aterga till ett mer varierat, men samtidigt traditionellt skolsystem. Englund
konstaterar att utbildning och undervisning, som formar sociala identiteter
och manifesterar hur elever uppfattar omvarlden, ar under stindig paverkan
av samhillsutvecklingen och harror ur konjunkturer, politiska férskjutningar
men ocksa ur det han kallar den svarfingade tidsandan:

Under hela efterkrigstiden har ett spdnningsfdlt mellan
politiskt  demokratiserande och jamlikhetssyftande
ambitioner (den gemensamma grundskolan, ett
medborgerligt bildande innehall, individualiserade
arbetssdtt, utrymme for “mjuka” dmnen etc.) och
ekonomiska effektivitetskrav (utbildningens different-
ierande funktion, ett arbetsforberedande innehdll,
betoningen av "harda” dmnen etc.) varit framtrdadande.
(Englund, 1995, s. 26)

Englund (1995) beskriver skiftningarna i utbildningsfilosofiska termer och
har konstruerat en utbildningsfilosofisk karta som redskap for att kunna
avlasa tyngdpunktsforskjutningar. Skolan kan vara antingen sambhalls-
bevarande, forbereda for framtiden eller underordnad samhallsutvecklingen.
Beroende pé utbildningsfilosofisk utgéngspunkt varierar synen pa skolans
uppgift: Perennialismen lyfter fram bildning, kulturarv och klassiska verk.
Essentialism framhéver formedling av fardiga kunskaper och strikt &mnes-
indelning. Dessa tva filosofier samverkar ofta och leder till formedlande
undervisning och individuell kunskapsinldarning med fokus pa bildning och
kultur. Budskapet till de studerande ar underordning. Progressivism utgar
fran elevaktiva arbetssitt dir elevers erfarenheter ar i centrum och
utgdngspunkt for vidare "kunskapande” , detta sker foretradesvis tillsammans
med andra och med hjilp av &mnesovergripande arbetsformer.
Rekonstruktivism har sikte pa den framtida samhéillsmedborgaren och
foresprakar en skola for kritisk fostran. De tva sistnamnda filosofiska
inriktningarna forordar séledes elevaktiva arbetssidtt och samarbete, dar
samtal och diskussioner ar medel varigenom de studerande utvecklas till
sjalvstandiga och kritiskt tinkande samhéallsmedborgare (Englund, 1997).
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Sambhdille/skola:

Samhillsbevarande skola Skolan underordnad Skola som medborgar-
samhillsutvecklingen forberedelse

Central aktivitet: Inlarning/arbete Samtal

Inldrning

Amnet i centrum

Essentialism: Formedling
av “Firdiga” kunskaper,
strikt &mnesindelning

Perennialism:

Kulturarv ..
bildning Rekonstruktivism: skola
© for kritisk fostran och
clituth viirderubg av olika alternativ
' - med sikte pa den framtida
medborgaren
massutb. Den studerande som
(reformped.) kunskapare.
> Progressivism: samarbete

och social fostran,
clevaktiva arbetssiitt,
arbetsblock

Eleven i centrum
Figur 1. Englunds utbildningsfilosofiska karta (Englund, 1995)

Beach och Dovermark (2007) har identifierat nutidshistoriska forandringar
och trender i det svenska utbildningssystemet. En tydlig trend i och med
inforandet av Lgr 80 var decentralisering och avreglering. For skolor innebar
detta att man var tvungen att uppritta en arbetsplan for hur man avsag att na
de centralt formulerade utbildningsmélen. For ldrare innebar den nya
laroplanen att man skulle arbeta i arbetslag. Styrning och utveckling av skolan
skulle ske pa lokal niva. Konstruktivistiska och sociokulturella larandeteorier
betonades och detta utvecklades ytterligare under laroplansreformerna pa
1990-talet, vilket innebar en utbildningsdiskurs dar individers flexibilitet,
kreativitet, motivation och nyfikenhet framhavdes. Vidare betonades vikten
att vara sjalvreglerande och ta ansvar for sina egna val och studier. Man anség
att det behovdes en ny syn pa vad som skulle ses som hogkvalitativt larande
for att kunna konkurrera i den europeiska kunskapsekonomin. En annan
forandring som urskiljs av Beach och Dovermark dr delegation, som i stort
handlar om kommunaliseringen av skolan. Det handlar siledes om en
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ansvarsforflyttning fran stat till kommun avseende styrning och uppnaende
av kunskapsmal. En omstrukturering av den ekonomiska kontrollen skedde
1993, dd kommuner tilldelades "klumpsummor” frén staten och sedan fick ta
egna beslut om hur medlen skulle fordelas for att tillgodose invanarnas behov
av skola, vird och omsorg. 1994 kom en ny Ildroplan med betoning pa
individualiserad undervisning (Beach & Dovemark, 2007). Lpo 94 innebar
ytterligare delegering, larares arbete skulle utga fran nationella mal istéllet for
de tidigare mer detaljerade innehéllsbeskrivningar. Stravansmal och
uppndendemal liksom ett nytt betygssystem infordes, forskoleklass och
fritidshemmet inkluderades i laroplanen och forskolans pedagogiska ansvar
okade. Koncepten livslangt larande och kunskapssamhdillet dyker upp bade
nationellt och internationellt, och innebar tillgdng till, men ocksd mer eller
mindre uttalade krav pa att manniskor i alla aldrar ska utbilda sig inom alla
mojliga aspekter av livet. Marknadisering blir i Sverige synnerligen pataglig i
och med friskolereformen 1992. Synen pa utbildningssystemet och skolans
roll i samhallet utgar nu fran ett New Public Management-tinkande dar det
handlar om konsumtion, att f valuta for pengarna och att utkrdva ansvar
(Beach & Dovemark, 2007). Utbildning beskrivs allt oftare som ett
ekonomiskt undersystem #n som en del i vélfirdsstaten. I egenskap av
konsumenter 6kar fordldrars inflytande 6ver sina barns utbildning vasentligt.
Det innebir att “the private good”, gar fore "the public good” (t ex Englund,
1995). Den sista signifikanta forandringen kommer, enligt Beach och
Dovemark (2007) till uttryck i form av nya diskursiva utgéngspunkter for
larares och elevers roller och identiteter. Den férnyade synen pa utbildning i
Sverige innebdr framfor allt tre saker: Den forsta handlar om att larare
behover bli:

[...Jco-creative and interactive knowledge workers, who
are ‘instrumental’ in the production of the conditions of
the production for new kinds of learner subjectivity and
new consumerist learner identities, together with
learners. (s. 9)

For det andra handlar det om att en ny ideologi, dar elevers inre kraft att hitta
sin inre lust for liarande, har utvecklat en rad nya handelsvaror pé
utbildningsmarknaden. Detta har for det tredje lett till ett omfattande
rattmitigande av vikten att hjdlpa elever att lira sig bli ansvarstagande
individer som kan identifiera sina egna behov och gora ritta utbildnings-
massiga val, nu och i framtiden (Beach & Dovemark, 2007). O’'Neill (2015) har
gjort en liknande samtidshistorisk analys av den Nya Zeeldndska
utbildningsdiskursen och konstaterar att:
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Under neoliberalism, rational, homo economus, mutates
into ‘manipulatable market man’, an entrepreneur of his
or her self, whose characteristics are infinitely malleable
and responsive to changing markets. (s. 603)

O’Niell menar att den entreprendriella kulturen kraver utvecklandet av
individer som &ar bade aktiva genom sin strdvan efter frihet, samt
sjalvforverkligande och berdknande i sin strivan att optimera sina majligheter
som entreprendriella, sjdlvstyrande konsumenter och producenter i alla livets
avseenden.

Sundberg och Wahlstrom (2012) jamfor laroplansreformerna fran 1991 (som
utmynnande i Lpo 94), med den fran 2011 och konstaterar att 1994 ars
laroplan fokuserade kompetenser medan Lgr 11 forutom det inkluderar starka
krav pd métbara resultat. Kunskapsfokus har siledes skiftat frin kompetens
till resultat. I den senaste laroplanen har kunskapskraven direkt koppling till
betygskriterier, och liknar ddrmed manga andra ldnders:

[...Jstandard-based type of curriculum, in line with an
international  technical instrumental curriculum
discourse, combined with a neo-conservative view of
curriculum as a given, and uncontested, body of
knowledge. (Sundberg & Wahlstrom, 2012, s. 353)

Sundberg och Wahlstrom menar att svensk utbildning blivit avnationaliserad
och att staten avsagt sig delar av sitt inflytande 6ver utbildningen till formén
for en internationell utbildningspolicy och den privata marknaden.
Laroplansmodellen fran 1990-talet, med fokus pa mal och resultat, markerade
en fordndring av skolans styrning frn en rationalistisk ansvarsfordelning
mellan politiker och professionella avseende mél och medel, till att i bérjan av
2000-talet utvecklas till en instrumentell styrning av skolan. I denna blev
principerna for ansvarsfordelningen otydlig och den statliga kontrollen i form
av inspektioner, detaljerade regleringar, kontroll och utvirderingar 6kade
markant (Sundberg & Wahlstrom, 2012; Carlbaum, Hult, Lindgren, Novak,
Ronnberg & Segerholm, 2014).

Sundberg och Wahlstrém (2012) menar att dven om utbildning och
undervisning pastas vara objektiv, neutral och kontexoberoende baseras den
pé vissa epistemologiska grundantaganden, och den svenska ldroplanen kan
liknas vid en version av en Europeisk ldaroplan, med vissa nationella
anspelningar. Laroplanens tekniskt—instrumentella form stér egentligen i
kontrast till dess neokonservativa utgdngspunkt men majliggors med hjalp av
dekontextuerade och standardiserade méil. Den dominerande liroplans-
diskursen ar prestationsinriktad och inte alls i samma utstrackning langre
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grundad i nationell kulturell kontext. Den ar nu mer koncentrerad pa den
globala arbetsmarknaden och internationella kunskapskrav, samtidigt som
den utgér frén ett oproblematiserat antagande att det finns given kunskap.
Sundberg och Wahlstrém (2012) menar dock att laroplaners innehall inte kan
reduceras till:

[...Jraising standards in an ever more competitive
knowledge economy. Curriculum is about how we
collectively organise the world around us in meaningful
ways and, in the process of organising, create and
produce knowledge. With such a starting point, we
cannot understand any knowledge without taking into
account the historical, cultural and political context of its
development. Curriculum (as an answer to the question
of what counts as knowledge) always takes place in
practices, in certain historical traditions and language
games. What counts as knowledge cannot be treated as a
matter of fact, but needs be subject to a communicative
praxis of validation and justification.(s. 353)

Den pedagogiska tranformationsanordningen (se sidan 37) beskriver hur
internationella och nationella policys, genom olika institutioner och agenter i
olika filt banar sin vdg till den pedagogiska praktiken, dir de ocksé
rekontextualiseras/omvandlas och sitts (eller inte) i verket (Bernstein, 2000).
Denna process beskrivs, framfor allt utifrn ett lararperspektiv, i artikel 2.
Utbildningspolitiska systemskiften fordndrar innehallet i policy, de politiska
skiftena i Sverige har varit, men ar mer dn ndgonsin i samklang med
internationella. Policy styr vad som riknas som officiell kunskap (se sidorna
38-41) och som ett resultat av olika reformers fokus avseende kunskaper och
viarderingar formas olika pedagogiska identiteter (se sidorna 38-41).
Bernsteins (2000) teori om officiell kunskap och pedagogiska identiteter
utgor en del av analysen i kappan.

Sprakliga forindringar och nya inneborder

Det finns en hel teoribildning, “the linguistic turn”, som handlar om hur
spréaket konstituerar verkligheten och till exempel Englund (2011) har med
hjalp av denna visat hur begreppet “jamlikhet” har skiftat i betydelse i olika
svenska laroplaner beroende pa politiska skiften, och ddrmed ideologiska
fokus, 6ver tid. Englund (1998) havdar att:

Forutsdttningarna for diskussionerna om skola och
undervisning dr inom vissa centrala utbildningspolitiska
omraden pd vdg att i grunden fordndras genom en

21



diskursiv forskjutning — en sprdkligt baserad, retorisk
forflyttning av fokus. (s. 8)

Englund (1998) konstaterade att ett marknadssprak var pa vag att etableras,
vilket han menade hade som f6ljd att skolans kollektivt demokratifostrande
roll var pa vdg att ryckas bort. P4 senare tid har begreppet ldrande varit
foremal for analys och diskussion.

Pring (2000) menar att det finns en fara att “kunskapssamhéllet” (the
learning society), eftersom det dr kopplat till ekonomisk forbattring och
beskrivs med hjilp av en styrningsvokabular, utarmar innebérden av ldrande:

Precise objectives are set and then translated into
measurable behaviours, even though the logical relation
between those behaviours and understanding is not
explicit. (s. 22)

Innehallet i det som ska laras ar bestdmt och foreskrivet trots att de logiska
sammanhangen mellan de olika dmnesomrédena inte ar tydliggjorda.
Tidsramarna for kunskapstillgodogorandet dr bestimda i forvdg, som om
begrundande, omarbetning och justeringar inte behovs. Utgéngspunkten for
det innehéllsliga larandet ar given utan hansyn till tidigare erfarenheter och
kunskaper. Detta tyder pé en forenklad syn av vad larande egentligen innebar
(Pring, 2000). Aven Jauhiainen och Alho-Malmelin (2004) diskuterar den
betydelse larandebegreppet har tillskrivits i en rad olika sammanhang, till
exempel ’the learning society’, ’the learning economy’, ’the learning
organization’, learning enviroments’, 'new concepts of learning’, ’learning to
learn’, ’e-learning’, etc.” (s. 463) och menar att tron pa utbildning och larande
har ersatt kyrkan och statsreligionens betydelse. Numera ar det utbildning
som ir det heliga (sacred) och som ska producera “the morals that create
social cohesion and as the trainer of citizens who believe in temporal
authority” (s. 462).

Safstrom, Mansson och Osman (2015) menar att Sverige, jamfort med andra
europeiska lander, i extrem grad uttrycker sig i termer av, och utgar fran,
larande istéllet for undervisning. De stiller sig fragan vad utbildning, som
handlings- och tankekonstruktion, kan handla om, om det inte innehaller
undervisning som ett fundamentalt begrepp. De foreslar att undervisning,
som begrepp och praktik 6ppnar for emancipation och férandring, medan
ldarande som det numera upptriader i utbildningsdiskursen, istillet hindrar
detsamma och de ifragasitter om utbildning "without a concept of teaching is
not only an anomaly, it is also questionalble if it is about education at all” (s.
269). De hivdar, i linje med Jauhiainen och Alho-Malmelin (2004), att
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larande som begrepp har tagit 6ver och i stort sett kan appliceras pa vad som
helst. Detta utan att dess innebord och foljder kritiserats. Kritiken de riktar
mot larandebegreppet dr dess uppkomst i, och ndra forbindelse med
neoliberalism. Liarande som begrepp indikerar att det 4r ndgot som individen
gor, det ar upp till varje enskild individ att ta ansvar for sitt eget larande:

The discourse of learning appears to have become an aim
in itself and has transformed the debate on education to
focus on self-actualisation, self-authorisation and self-
empowerment. (Safstrom et al. 2015, s. 270)

Detta, menar Jauhiainen och Alho-Malmelin (2004), genererar en syn pa
utbildning som négot man gor individuellt for sig sjilv, sdledes ’education for
making a living for oneself’istillet for ’education as making a life togeher with
others’, fokus pa undervisning skulle méjliggora det senare. Safstrom et al.
havdar att den mest uppenbara trenden inom utbildning ar att acceptera
reglerna for marknadsekonomi. Detta innebar i stort ett accepterande av att
grundliaggande fardigheter, som behdvs for att uppratthilla demokratiska
principer och offentlighet, férsummas.

Ocksa Biesta (2005) anser att nagonting har gétt forlorat nar sprakbruket har
kommit att handla om larande istillet for utbildning. Lirande har blivit ett
favoritkoncept i policydokument och han menar att det mest anmérknings-
viarda nar man talar om utbildning ar uppkomsten av:

[...Jthe concept of learning’ and the subsequent decline of
‘education’. Teaching has, for example, become redefined
as supporting or facilitate learning, just as education is
now often described as the provision of learning
opportunities or learning experiences. (Biesta, 2005, s.

55)

Biesta (2005) hirleder det nuvarande intresset for lirandebegreppet till olika
aspekter. Det handlar om sociokulturella och konstruktivistiska larande-
teorier diar kunskap och forstaelse aktivt konstrueras av den ldarande.
Postmodernismens tvivel p att man 6verhuvudtaget kan undervisa och liara
nagon nagot, har ocksa haft inverkan. Allt fler manniskor lagger allt mer tid
och pengar pa en mingd olika typer av larande. Det har kommit att bli ett
individualistiskt projekt och en individualiserad aktivitet. I sin text lagger
Biesta mest fokus pd utarmandet av vilfardsstaten och uppkomsten av
neoliberalism, detta som en forklaring till varfor ldrande och den lirande
kommit i forgrunden i utbildningssammanhang. Vokabularen/spraket och
hela den neoliberala tankekonstruktionen utgar fran en marknadsekonomi.
Utbildning blir d& en ekonomisk transaktion, de larande ar konsumenter och
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utbildningen, ldararen eller utbildningsinstitutionen, ska tillgodose deras
behov:

This is the ’logic’ which says that the educational
institution and individual educators should be flexible,
that they should respond to the needs of the learners, that
they should give the learners value for money, and
perhaps even that they should operate on the principle
that the customer is always right. [...JIt is also the logic
which implies that educators and educational
institutions should be accountable, since what ultimately
constitutes the relationship between learners/consumers
and providers is the payment that learners make, either
directly or, in the case of state-funded education,
indirectly through taxation. (Biesta, 2005, s. 58)

Med tanke pé att entreprendoriellt ldrande har blivit ett allt vanligare begrepp
i diskursen kring det breda perspektivet av entreprenorskap i skolan
(Karlsson, 2017) utgoér ovanstdende granskning av larandebegreppet en
utgdngspunkt for analys och diskussion.

I bakgrunden har nu begreppen utbildning, undervisning, lirande och
bedémning behandlats. Forutom det, har ambitionen varit att placera in den
svenska utbildningspolitiken i ett samtidshistoriskt perspektiv. Nasta steg blir
att redogora for policy och forskning om entreprencriellt ldrande, vars
framvixt internationellt och nationellt kan sigas ha pagétt under den
tidsperiod som tidigare beskrivits med hanvisning till framfor allt Beach och
Dovemark (2007).

24



Entreprenorskap i grundskolan - policy
och forskning

I bakgrunden beskrivs aspekter som hénvisar till hur utbildningspolitiska
systemskiften utgor grund for implementering av olika perspektiv och
element i laroplaner. Avhandlingens studieobjekt ar entreprendriellt larande
och darfor ar det detta som bildar innehallet i foljande kapitel. Forskning om
entreprenorskap hade under 1970-talet fokus pad sméforetagandets villkor
utifran, framfor allt, ett ekonomiskt perspektiv. Intresset for entreprenorskap
utifrén ett pedagogiskt perspektiv inleddes pé allvar under slutet av 1990-talet
déa utbildning utpekades som viktigt i relation till entreprenorskap (Karlsson,
2017). En mingd andra vetenskapliga discipliner har ocksd varit, och ar,
involverade i forskning om entreprendrskap, alla med olika teoretiska
utgdngspunkter och analytiska redskap. Detta har lett till definitionsproblem
avseende betydelser och inneborder, ett problem som f6ljt med in i
utbildningskontexten, inte minst pa grund av att olika saker poéangteras i olika
stadier i utbildningssystemet. Nedanstdende forskningsoversikt ger
foretradesvis en insyn i forskning géllande grundskolan. Kapitlets struktur
foljer monstret i bakgrunden och inleds med en inblick i entreprenorskapets
vig in i utbildningskontexten. Darefter presenteras forskning som beror
undervisning, lirande och bedémning och avslutningsvis omnamns forskning
rorande entreprenorskapets plats i utbildningssammanhang samt
entreprendriellt larande som begrepp. Liksom i bakgrunden ligger det som
skrivs om undervisning, larande och bedomning grunden f6r avhandlingens
forsta forskningsfraga: Hur kommer entreprendriellt larande till uttryck i den
pedagogiska praktiken avseende undervisning, lirande och bedémning?
Utbildning beror bada forskningsfrdgorna emedan entreprenorskapets plats i
utbildningssammanhang tillsammans med entreprendriellt lirande som
begrepp, foretradesvis ldgger grund for den andra forskningsfragan: Hur har
fenomenet entreprenorskap, via politik och policy, rekontextualiserats i
utbildningsdiskursen?

Utbildning

Miélen med entreprendrskap i utbildningen finns tydligt uttryckta i
internationella och nationella policydokument (Europakommissionen, 2002;
2006; 2010; 2012; 2013; 2016; Lackéus, 2015; OECD, 1989; 1998;
Regeringskansliet, 2009; Skolverket, 2015). Globaliseringen och marknad-
iseringen anses ha okat behovet av en flexibel, mobil och dirmed
anstillningsbar arbetskraft med formaga till bland annat internationellt
samarbete. Behovet av kreativ och innovativ arbetskraft med kapacitet och
vilja att skapa arbetstillfillen i form av nya foretag, eller inom ramen for
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befintliga, betonas. Detta ses ocksd som avgorande for en hallbar nationell,
regional och lokal utveckling. For att mojliggora detta, anses ménniskor
behova utveckla ett entreprendriellt forhallningssitt, vilket i sin tur kréaver att
befolkningen, redan i ung &lder, utvecklar entreprendriella fardigheter,
formagor och kompetenser. Saledes spelar utbildning och skola en avgérande
roll i sammanhanget, vilket uttrycks i policydokumenten. I Sverige har till
exempel Regeringskansliet (2009) formulerat vikten av detta genom att gora
gillande att entreprendrskap ska l6pa som en réd trdd genom hela
utbildningssystemet. Efter ett flera decennier 1angt arbete bade internationellt
och nationellt, skrevs entreprenorskap in i den svenska reviderade laroplanen
for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet ar 2011 (Skolverket, Lgr
11).

Undervisning

Entreprenorskap i skolan beskrivs ofta i termer av ett snivt och ett brett
perspektiv. Det snidva perspektivet handlar om att undervisa om
entreprenorskap och innebar undervisning om foretagande, och ofta praktisk
tillampning i form av att elever far planera, marknadsfora, leda och genomfora
en idé och utifrin denna skapa och driva ett mindre foéretag under en
avgransad tid. Sidan typ av undervisning ar vanligast pa gymnasiet. Det breda
perspektivet forknippas mer med entreprendriellt lirande och innebir att
undervisningen genomfors pd ett sddant sidtt att elever utvecklar ett
entreprendriellt forhallningssatt, entreprencriella attityder och i stort att
deras personlighetsutveckling utmynnar i firdigheter och kompetenser som
potentiellt frimjar deras vilja att i framtiden starta foretag eller utveckla
befintliga. Denna typ av undervisning ska genomsyra hela utbildnings-
systemet och i grundskolan fokuseras det breda perspektivet (t. ex. Erkkila,
2000; Jones & Iredale, 2010; Leffler, 2006)

Den entreprencriella undervisningen stills ofta mot den traditionella och
jamfors ofta med progressivism, konstruktivism och sociokulturellt ldrande.
Undervisningen ska erbjuda erfarenhetsbaserat, meningsskapande larande
som beror elevernas livsvirld. Andra associationer som uttrycks i relation till
entreprenoriellt liarande ar att undervisningen &ar projektorienterad,
uppdragsorienterad, problemlésande, Amnesévergripande och foretradesvis
sker i samverkan med arbetslivet, ndrsamhillet och omvérlden. Under-
visningen ska vara elevcentrerad och fokus ligger pa elevernas inre motivation
och drivkraft ( t. ex. Deuchar; 2007; Erkkild; 2000; Gibb; 2000; Kyr6, 2005:
Lackéus, 2015; Pepin, 2012; Rge @degard, 2014; Svedberg, 2009; Skolverket,
2015). Berglund och Holmgren (2007) konstaterar att entreprendriell
undervisning kan bedrivas i form av aktiviteter eller som en genomgripande
fundamental idé. Oavsett hur den bedrivs menar forskare att det kravs
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forandringar bade pa skolniva, lararutbildningsniva och for enskilda ldrare
(t.ex. Spilling, 2014; Haara, Jenssen, Fossoy & Roe @degard, 2016).

P4 skolniva uttrycker larare att det krivs en fungerande organisation och en
stottande ledning for att ge forutsdttningar for entreprendriell undervisning
(Haara et al., 2016; Sjovoll & Pedersen, 2014; Sagar, 2013). P4 hogstadiet
upplevs den strikta Amnesuppdelningen och schemaldggningen som hinder
(Bager & Lowe Nielsen, 2009; Berglund & Holmgren, 2007). Forskning visar
att larare kdnner sig osdkra pa inneborden av entreprenoriell undervisning
och att den darfor uppfattas och ter sig vildigt olika i olika skolpraktiker och i
olika &mnen, att den kraver att skolkulturen éndras, att larare anammar en ny
retorik och i ménga stycken nya tankemonster (Borasi & Finnigan, 2010;
Haara et al., 2016; Leffler & Nisstrom, 2014; Leffler, 2014; Leffler & Svedberg,
2005). Lirare behover kunna samarbeta och ha tid for samarbete, stotta
varandra och gora gemensamma reflektioner, de behover sjilva omfattas av
entreprendriella attityder for att f4 till stind forandring, och de behover kunna
overlata mer makt och kontroll till eleverna (Borasi & Finnigan, 2010;
Deuchar, 2006; Peltonen, 2014; Ruskovaara & Pihkala, 2015; Romer-
Paakkanen, 2015; Rge @degard, 2014; Rae, 2000; Shacklock, Hattam &
Smyth, 2013; Svedberg, 2009). Det har ocksé visat sig att larares forstaelse av
fenomenet, deras engagemang, personlighet och upplevelser av forandring
paverkar hur entreprendriell undervisning kommer till uttryck i
klassrumspraktiken (Backstrom- Widjeskog, 2010; Haara et al.,, 2016;
Ruskovaara & Phikala, 2015; Sagar, 2013). Manga larare tycks till exempel,
enligt Leffler (2006), omvandla de entreprencriella idéerna till redan
etablerade undervisningsformer.

Larande

Det finns mycket skrivet om vad man vill att elever ska utveckla for
kompetenser, alltsd ldra sig, med hjidlp av entreprencriellt larande, i
laroplanen star det:

En viktig uppgift for skolan dar att ge en overblick och
sammanhang. Skolan ska stimulera elevernas
kreativitet, nyfikenhet och sjdlvfortroende samt vilja att
prova egna idéer och losa problem. Eleverna ska fa
mojlighet att ta initiativ och ansvar samt utveckla sin
egen formdga att arbeta sdvdl sjalvstindigt som
tillsammans med andra. Skolan ska ddrigenom bidra till
att eleverna utvecklar ett forhallningssdtt som framjar
entreprenorskap. (Skolverket, Lgr 11, s.9)
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I kursplanerna kan uttryck som att eleverna ska ha férmaga att virdera,
analysera, reflektera, kommunicera och argumentera kopplas till formagor
som kan beskrivas som entreprenoriella. Tanken att det ar viktigt att borja
med utvecklandet av entreprencriella kompetenser tidigt i ménniskors liv
stods av entreprendrskapsforskningen. Barn och ungdomar ses som receptiva
och har darfor 1att att assimilera bade kunskaper om entreprenorskap och de
kompetenser och formagor som ar efterstravansviarda (Peterman & Kennedy,
2003). Det finns en hel del forskning om hur olika modeller och metoder
provats pa grundskolan for att utveckla elevers entreprendriella larande (t. ex.
Deuchar, 2006; Heilbrunn, 2010; Lackéus, 2016; Pepin, 2012; Rosendahl
Huber, Sloof & Vaan Praag, 2014). Forskning om vad elever sjilva anser att de
de facto lar sig nar de undervisas entreprendriellt finns emellertid inte i ndgon
hogre omfattning. En del gar dock att finna i relation till entreprenoriellt
larande, till exempel har elevers reflektioner och matematiska ldrande
kopplats till entreprencriellt ldrande (Tid&sen, Westeberg, Palmér,
Leonardsson, Karlsson, Lindh, Wilde Bjorling & Kiviméaki, 2015). Leffler
(2006) har genom elevintervjuer med 10-12-driga elever fatt fram vad de
tycker ar viktigt och intressant i skolan, hur de anser att de lar sig bast och
om de anser att de hade nigot inflytande i skolan. Deuchar (2006) visar att
skotska grundskoleelever i allt hogre utstrickning foérknippar
entreprenorskap med social fornyelse och med etiskt ansvarstagande
medborgare. Genom experiment utifrén ett entreprendriellt utbildnings-
program kunde Rosendahl Huber, Sloof och Van Praag (2014) konstatera att
11-12-4riga elever inte utvecklade nya kunskaper om entreprenorskap men att
de diaremot utvecklade en rad icke-kognitiva (jmf det breda perspektivet av
entreprenorskap) entreprendriella kompetenser och férméagor. Liknande
resultat ses i en spansk studie, diar grundskoleelever anses ha utvecklat
entreprenoriella kompetenser efter att ha planerat for, producerat och salt
varor pa en lokal marknad (Barba-Sanchez & Atienza-Sahuquillo, 2016).
Moberg (2014) har sett att undervisning om (sndvt perspektiv)
entreprenorskap har positiva effekter pd danska niondeklassares kunskaps-
utveckling om entreprendrskap men negativa effekter pa deras
skolengagemang, medan undervisning genom (brett perspektiv) har motsatt
effekt.

Bedomning

I Sverige, liksom i stora delar av varlden, har det genom utbildningsreformer
skett en recentralisering av utbildningssystemet. Staten &tertar till stora delar
kontrollen 6ver undervisningsinnehallet och stiller hogre krav pa utfallet
(Sundberg & Wahlstrém, 2012; O’'Neill, 2016). Det finns en del studier om
bedomning av entreprendriella formégor (t. ex. Penaluna, Coates & Penaluna,
2010; Robinson & Shumar, 2014) men de berér gymnasiestudier och hogre
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(business-relaterad) utbildning. Ménga studier visar att elever de facto lar och
utvecklar fardigheter och formégor niar de tar del av entreprendriell
undervisning, men det konstateras ocksa att det de tillgodogor sig ar svart att
mata (Huber, Sloof & Van Praag, 2014; Korhonen, Komulainen & Rity, 2012,
Leffler, 2009; Roe @degard, 2012). Forutom att formativ bedémning férordas
(Falk Lundqvist, Hallberg, Leffler & Svedberg, 2011; 2014; Josefsson Bostani
& Josefsson, 2009) och tips ges i lairobocker om entreprendriellt larande har
det varit svart att hitta annat 4n den app som Lackéus (2016) har utvecklat
och som anvints i forskningssyfte med bland annat grundskoleelever.
Mobiltelefonappen foreslds som ett verktyg med vilket elever kan rapportera
och reflektera Gver tillfillen nar de upplever att larande sker (Lackéus,
Lundqvist & Middleton, 2015; Lackéus 2016).

Forskning om entreprenorskapets plats i utbildnings-
sammanhang

I bakgrunden beskrivs den politiska utvecklingen i Sverige och hur synen pa
utbildning férdndrats 6ver tid. Dahlstedt och Fejes (2017) har gjort en
nutidshistorisk genomgéng av entreprenorskap i utbildningsdiskursen. Detta
utifran genealogiskt perspektiv med ett fokus p& problemlésning och
ansvarstagande. De illustrerar hur medborgarskapandet har férdndrats fran
1960-talet och framat och konstaterar att denna diskurs formar en specifik
sorts medborgare; medborgare som tar ansvar for sig sjdlva och sina livsval.
Den har ocksé format medborgare med ett konstant behov av, och en 6nskan
att lara, sdledes en anpassningsforméga till ett sambhélle i stindig forandring:

Entrepreneurial skills are thus tied to life in general,
rather than only to the idea of skills needed in order to
get a job or to start a business. Life itself has become
entrepreneurial. Such a citizen is distinctly different from
the one emerging in the curriculum from 1969 and 1980.
In 1969 and 1980, where a citizen that shows solidarity
with others and especially the weak, and who develops
problemsolving skills in order to actively engage in the
development of society, emerges. (s.1)

Frén att ha handlat om att hantera den socioekonomiska snedférdelningen i
sambhallet borjade utbildning i mitten av 1990-talet bli ett individuellt projekt
med fokus péa individuella val och individuellt ansvar (Dahlstedt & Hertzberg,
2012). Entreprenorer framstalldes i detta sammanhang mer eller mindre som
hjaltar och som viktiga, for att inte sidga nodviandiga aktorer pa arbets-
marknaden och ddrmed den ekonomiska utvecklingen pa en konkurrensutsatt
global marknad. Entreprenorskapsfostran sags inte bara som ett prioriterat
omrade utan som nodviandigt eller obligatoriskt i utbildningspolicy.
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Initiativférméga, kreativitet, ansvar och férmaga att i samspel med andra
nyskapa och omskapa sdgs som oumbirliga kompetenser for entreprendrer,
och skolan som ett medel att skapa de nodvidndiga virderingar och
forestallningar som behovs (Ds 1997:3). Grundskolans uppgift beskrivs i Ds,
1997 enligt foljande:

Grundskolans primdra uppgift maste vara att bejaka
barns naturliga foretagsamhet, genom att bla.
organisera verksamheten sa att eleverna sjdlvstdandigt
kan genomfora engagerande projekt. (Ds, 1997:3, s. 9)

Erkkild beskrev 1998 hur olika landers forutsattningar och utgadngspunkter i
form av attityder och ideologiska klimat, péverkat entreprenorskaps-
undervisningen. Oavsett detta kunde hon konstatera att det trots positiva
attityder hos alla, dven fanns en oro for att den kan leda till social oréttvisa,
for stort fraimjande av kapitalism och att den lovar mer &dn vad den héller. Det
finns nyare forskning, som jamfor olika linders implementering av
entreprenorskapsundervisning. I denna har dock diskussionen om dess plats
i utbildningskontexten inte berorts, utan istillet gemensamma utmaningar
avseende hur implementeringen identifieras, hur den kan bli bittre och vilken
typ av forskning som behovs for att fa detta till stdnd (Haara et al., 2016). Att
entreprendoriellt larande och entreprendrskap i undervisningen inte ar en
tillfallig satsning utan nagot som ska genomsyra utbildningssystemet verkar
siledes manga vara Overtygade om, eller i alla fall forhalla sig till (t ex
Berglund & Holmgren, 2013; Dahlstedt & Hertzberg, 2012; Dal, Elo, Leffler,
Svedberg & Westerberg, 2016; Johannisson, 2009; Mahieu, 2006; Sjovoll,
2009). Foresprakare av entreprencriellt larande ser undervisning som ett
kraftfullt, patagligt och positivt sitt att fordndra individer. Men det finns
ocksa en rad kritiska roster avseende entreprenorskapets plats i utbildning
och undervisning och dirmed dess paverkan pa mainniskors beteende,
attityder, tankar och medvetande. Det finns motsittningar och frigetecken pa
olika nivéer, en del avdem med hog relevans for denna avhandling.

Forst och framst kan man konstatera att det i Sverige var NUTEK (numera
Tillvaxtverket) och néringslivsdepartementet och inte Skolverket, som var de
forsta att utreda och fungera som sprakror for entreprenorskap i utbildningen
(Mahieu; 2006; Olofsson, 2009). NUTEK menade att det behévdes en samsyn
kring vikten av att implementera entreprenorskap genom hela utbildnings-
systemet samt att det var en central fraga for Europa och siledes ocksa pa
nordisk och svensk nivd (Berglund & Holmgren, 2013). Forskning om
entreprenoriellt larande och entreprendrskap i skolan bedrivs ocksa i hog grad
av representanter for institutioner och discipliner inom andra filt, till exempel
ekonomiska och tekniska. Inom dessa dr den vanligaste utgdngspunkten
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forknippad med en positiv instidllning och det har till och med ifrdgasatts om
det &ar socialt acceptabelt att avvika frdn den (From, 2009). En del
representanter for det ekonomiska féltet beskriver och behandlar
entreprenorskap i undervisningen som en forhéllandevis okomplicerad input-
output modell (From, 2009), vars syn pa larande kan kopplas till behaviorism
medan andra tampas med de motsattningar och fragor som uppenbarar sig
nar den ekonomiska rationalen méter den pedagogiska (t ex. Berglund &
Holmgren, 2007; 2013; Erkkild, 1998; 2000; Johannisson, 2009; Lackéus,
2015; Moberg, 2014a; 2014b; Peltonen, 2014). Frigor som forskare frin det
pedagogiska/samhaillsvetenskapliga faltet utgér fran handlar till stor del om
vad som hander med elevers medvetande och identitet (Dahlstedt &
Hertzberg, 2012; From, 2009; 2010; Olofsson, 2009;) och vad som hiander
med demokratiuppdraget och genusfrdgor (Dahlstedt & Olsson, 2014;
Korhonen et al., 2012; Lindster Norberg, Leffler & From, 2015; Lindster
Norberg, 2016; 2017) nir entreprenorskap och entreprenoriellt lirande ska
pragla hela utbildningskontexten.

Vissa forskare har vackt frdgan om entreprenorskap i utbildningskontexten
egentligen handlar om att kld gamla idéer med nya ord eller att, som From
(2010) uttrycker det, kld kejsaren i nya kldder. Till exempel konstaterar
Dahlstedt och Hertzberg (2012) att det verkar som den progressiva
pedagogiken blivit anammad av féresprékarna for entreprencriellt larande:

The advocates of entrepreneurial education use a similar
rhetorical style when elaborating on an ideal Swedish
educational system. In a way it seems as if the language
of "progressive pedagogy” and its way of conceptualizing
of the autonomous and liberal subject, has been
appropriated by neoliberal discourse. (Dahlstedt &
Hertzberg, 2012, s. 258)

Dabhlstedt och Hertzberg menar dock att det finns en fundamental skillnad i
hur den progressiva pedagogiken anviandes och tolkades niar den kom och hur
den kom till uttryck i 1970-talets pedagogik. D& handlade det om ett
frigorande fran den traditionella, behavioristiska pedagogiken, nu anviands
den i namnet av entreprendriellt lirande:

The promise of emancipation is re-written; from now on,
it is a matter of emancipation and entrepreneurship, or,
rather, emancipation through entrepreneurship.
(Dahlstedt & Hertzberg, 2012, s. 260)
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Entreprendoriellt liirande — ett allt mer etablerat begrepp i
Sverige

Flera studier (Backstrom-Widjeskog, 2008; 2009; Berglund & Holmgren,
2013; Holmgren, 2012; Leffler 2009; Riese, 2010) visar att ménga ldrare
uppvisar motstand och avfiardar relevansen av begreppen entreprenorskap
och entreprenoriellt 1arande (se artikel 2). Detta har till stor del att géra med
konnotationer till marknadisering och neoliberalism. Inom det ekonomiska
faltet talar man om entreprencriellt lirande (t ex Rae och Carswell, 2001) men
da ofta utifran frigan om hur redan etablerade entreprendrer kan beskriva
och forklara sitt lirande och gorande for att bli framgéngsrika i sitt
foretagande:

Entrepreneurial learning is therefore concerned with
how people construct new meaning in the process of
recognising and acting on opportunities, and of
organising and managing ventures. It is much more than
acquiring the functional ‘knowing’, for it involves active
‘doing’ as well as understanding what it is that works’
and realising that one ‘can do it’; therefor, knowing,
acting and making sense are interconnected. (Rae &
Carswell, 2001, s. 153)

Erkkilda (1998) beskriver hur olika begreppsapparater vuxit fram inter-
nationellt. "Enterprise education” harstammar fran nordostra England och
etablerades i samband med den storskaliga nedldggningen av traditionella
industrier, “entrepreneurship education” har sitt ursprung i USA. I svensk och
nordisk kontext har det forekommit en rad olika bendmningar av det som
forsiggdr i grundskolan och som ar forknippat med entreprenorskap och
larande:

De flesta argumenterar for en vidgad tolkning och
framhdver att entreprenorskap dr nagot mer dn bara
kunskaper 1 att driva foretag, eller annorlunda uttryckt,
de forsoker frigora begreppet fran de starka ekonomiska
konnotationerna. (Skolverket, 2015, s. 21)

Nir Nordiska ministerradet refererar till entreprenoriellt larande kopplar de
begreppet till livslangt larande och sitter det aktiva och kreativa larandet
genom hela livet i centrum (Lund, Lindfors, Dal, Svedberg, Jensen, Ovesen,
Rotefors, Pedersen & Thorardottir, 2011).
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Det ar ingen Overdrift att pastd att det i Sverige rétt en osidkerhet och
sprékbruksforandring nir det géller att bendmna det som sker i
utbildningssammanhang och som kopplas till aktiviteter och verksamheter
som man vill definiera som entreprendriella. Detta har varit tydligt &ven under
den 4-ars period som féreliggande forskningsprojekt pagatt. I Skolverkets
skrift ’Skapa och Vaga’ fran 2010 ndmns foljande begrepp som exempel pa
dessa skeenden 1 skolan (dessa innefattar bade aktiviteter och verksamheter
pa grund- och gymnasieskola): “entreprenorskap i skolan”, “entreprendriellt
forhallningssiatt”, “entreprencriell pedagogik”, “foretagsamt liarande”,
“entreprenorskap och foretagande”, “entreprendrsfostran”, “entreprenor-
skapande i skolan” och "ta-sig-férsamhet”. I den reviderade skriften fran 2015
har begreppet “entreprenoriellt lirande” tillkommit. Skolverket siger i bada
skrifterna:

Begrepp hdmtas fran pedagogiska och ekonomiska
sammanhang med syftet att géra en koppling mellan
entreprenorskap och ldrande, vilket bade kan avspegla
att entreprendrskap gar att ldra och att man kan lara
genom entreprenorskap. (Skolverket, 2015, s. 11)

Karlsson (2017) gor i sin avhandling en genomgéng av den begreppsliga
forandringen fran 2002 och framét och konstaterar att “entreprencrskap och
entreprendriellt lirande allt mer kommit att anvindas parallellt med
bendmningarna foretagsamhet och foretagsamt lirande” (s. 71) i de
gymnasieprogram han studerat. Pa senare tid tycks entreprendriellt larande
som begrepp fatt starkt faste. Senare 4ars svensk forskning om
entreprenorskap i utbildningssammanhang anvidnder ofta begreppet
enteprenoriellt larande (eller det engelska - entrepreneurial learning, t ex
Insulander, Ehrlin & Sandberg, 2015; Ehrlin, Insulander & Sandberg, 2016;
Leffler & Falk-Lundqvist, 2016; Leffler & Nasstrom, 2014) och dr det som mest
frekvent anvinds bade i skolrelaterade texter fradn néiringslivet (Svenskt
naringsliv, 2016) och Skolverket (t ex 2010):

Begreppet entreprenoriellt ldrande innebdr en
strdvan 1 undervisningen att integrera ett
entreprenoriellt forhdllningssdtt som stimulerar
entreprenoriella kompetenser. (Skolverket, 2010, s.
8)

Utbildning, undervisning, larande och bedémning har nu beskrivits generellt,

och mer specifikt utifrdn ett entreprendriellt-lairandeperspektiv. I nasta
kapitel beskrivs och forklaras studiens teoretiska utgangspunkter.
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Teoretiskt ramverk

Basil Bernsteins teoribildning beskriver och majliggor forstaelse av utbildning
pa alla nivaer. Hans teorier och begrepp forklarar och synliggor vilka och
varfor olika aspekter i olika tider trdder fram och blir till officiell, legitim
kunskap, och vilka individuella och samhilleliga pedagogiska identiteter detta
isin tur leder till. Med hjilp av den pedagogiska transformationsanordningen
beskriver han hur den officiella kunskapen, oftast som ett resultat av olika
reformer, omvandlas pa olika nivder, eller snarare inom olika filt, med
ambitionen att via utbildning 6verfora dem till nasta generation. Oavsett pé
vilken nivé i utbildningskontexten den officiella kunskapen tolkas, omvandlas
och fors vidare, handlar det i grunden om makt och kontroll. Makt beskriver
Bernstein i termer av klassifikation och kontroll i termer av inramning. I den
pedagogiska praktiken bestimmer graden av makt och kontroll hur
undervisningen, larandet och bedémningen ter sig. Bernstein (1990) menar
sjilv att hans begrepp maste forstas i forhéllande till varandra och i detta
kapitel beskrivs de teorier och begrepp som ingar i avhandlingen och hur de i
detta arbete relaterar till varandra.

Bernsteinianska begrepp for att forsta och forklara den
pedagogiska praktiken avseende undervisning, lirande och
bedomning

Klassifikation och inramning, sammanhadallen och integrerad kod

Klassifikation (classification) forknippas med makt och har att géra med hur
stark avgransningen ar mellan olika kategorier, i detta avhandlingsarbete
representeras kategorierna av olika skoldmnen (se artikel 1). Inramning
(framing) handlar om graden av kontroll inom kategorierna (dmnena).
Bernstein (1975) beskriver att bade Kklassifikation och inramning i sina
ytterligheter kan vara stark eller svag, mer vanligt adr dock att beskriva dem
som starkare eller svagare. Det kan ocksé vara s, till exempel i en pedagogisk
praktik, att klassifikationen kan vara stark men inramningen svag, eller
tvartom, och allt daremellan. Nar det giller klassifikationen kan man pé en
skola ha starka dmnesidentiteter och diarmed starka granser mellan olika
dmnen. Detta innebir att dess foretradare bevakar grinserna och inte ar
villiga att sldppa in andra amnen eller dmnesforetridare i den “egna”
verksamheten. Pa en skola med svag klassifikation skulle forhallandena vara
de motsatta. Aven om en praktik skulle karaktiriseras av stark klassifikation
kan inramningen, i det har fallet lararens utévande av kontroll under
pagaende arbete i &mnet, variera. Styrkan avinramningen kommer till uttryck
genom vem eller vilka, larare eller elever, som har, eller till synes har, kontroll
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over lektionsinnehall, i vilken ordning saker ska goras, vilken tid som stéar till
forfogande for varje moment, hur kommunikationen fors i klassrummet samt
den sociala ordningen. En praktik som praglas av stark klassifikation och stark
inramning representerar det Bernstein (1975) kallar en sammanhdllen kod
(colletion code) och en som karaktiriseras av svag Kklassifikation och
inramning fungerar i enlighet med det han bendmner integrerad kod
(integrated code). I en sammanhallen kod ar incitamenten for samarbete
mellan olika &mnesforetradare svaga och diskussioner om pedagogiska fragor
séllsynta. En praktik som kinnetecknas av en integrerad kod ar dmnes-
identiteterna svagare och larare dr darfor mer utsatta for yttre paverkan,
vilket ar incitament for mer diskussioner om, och stérre samsyn avseende
pedagogiska fragor.

Synlig och osynlig pedagogik

Sammanhallen respektive integrerad kod genererar olika undervisnings-
modaliteter (modalities), det handlar sédledes om former for undervisning.
Sammanhallen kod generar undervisningsformer som Bernstein (2003)
sorterar under den synliga pedagogiken (visible pedagogy) och integrerad
kod pd motsvarande sitt den osynliga pedagogiken (invisible pedagogy).
Bernstein ser pedagogiska praktiker dels som kulturreproducerande (social
reproduction), dels som innehdllsreproducerande (content reproduction).
Den kulturella reproduktionen ar avhangig tre lagar eller regler, som i sin tur
styr urvalet och darmed innehéllet i undervisningen. Reglerna handlar om
hierarkier (t ex maktférdelning mellan lirare och elever), sekvensering
(ordning och tid till forfogande for olika saker) och slutligen kriterier
(tydligheten avseende vad eleverna forvantas uppné). Om reglerna ar explicita
befinner man sig i en praktik vars utgdngspunkt ar synlig pedagogik, ar de
implicita ar pedagogiken osynlig. I sina "rena” form representeras den synliga
pedagogiken av behavioristiska undervisningsmetoder, och den osynliga av
progressiva (se vidare i artikel 3). Dock havdar Bernstein (2003) att den
synliga pedagogikens logik alltid finns under ytan d& denna ar gillande praxis
och i grunden har med arbetsdelning och ddrmed klassférhallanden att gora.
Det dr den synliga pedagogikens logik och praktik som leder till arbete och
anstillning. Barn med arbetarklassbakgrund eller/och som kommer fran
missgynnade etniska grupper kan inte pd samma satt som andra elever mota
skolans krav, framfor allt nar det géller att hinna med skolarbetet i skolan.
Medelklassfamiljer, menar Bernstein (2003), kan erbjuda badde kompen-
satorisk hjilp, tid och rum for laxlasning pé ett for eleverna mer fordelaktigt
sitt. Medelklasselever kdnner ocksa i betydligt stérre omfattning igen sig i
skolstrukturen, och vet vad som forvantas av dem pé& grund av sin
uppvaxtmiljo (Bernstein, 1990). Detta i sin tur leder till att medelklasselever
kan utveckla kontextoberoende (generella) resonemang, “som ofta efterfragas
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och virderas i traditionella skoldamnen” (Hjelmér, 2012, s. 15). Detta medan
elever med “sdmre” forutsattningar begriansas till mer kontextberoende, det
vill sdga vardagliga, specifika och konkret forankrade, resonemang.

Kompetens- och prestationsmodeller

Olika undervisningspraktiker innebir olika syn pa elevers larande. Den
synliga pedagogiken lagger tonvikten vid prestation (performance) och
elevers forméga att uppfylla kriterier, medan den osynliga betonar elevers
kognitiva, sprékliga och emotionella kompetens (competence). Utifrdn detta
beskriver Bernstein (1975) tvad pedagogiska modeller, en prestationsmodell
och en kompetensmodell (se mer i artikel 4). Dessa paverkar elevers och
larares identitet och medvetande och realiseras genom tre olika, av varandra
beroende, “budskapssystem” (message systems): laroplan, pedagogik och
bedomning. Liroplanen definierar vad som ar legitim kunskap, pedagogik
handlar om hur denna kunskap férmedlas, och bedomning om hur kunskapen
testas och bedoms. Bernstein (1975) skiljer mellan tva olika laroplanstyper dar
den ena préglas av en sammanhallen kod och den andra av en integrerad kod.
Den svenska ldaroplanen kan ses som en blandning av bada. Strikta
kunskapskrav blandas med till exempel skrivningar om entreprenoriell
undervisning och entreprendriellt liarande, sidledes i manga avseenden
motsigelsefulla budskap.

I grova drag kan prestationsmodellen beskrivas som starkt klassificerad och
fokus riktas mot specifik och matbar kunskapsproduktion. Liraren ar den
som har kontroll 6ver urval, sekvensering och tid. Undervisningen utgar frin
det forflutna men det ar tydligt for eleverna att de 1ar for framtiden. Bernstein
(2003) gor skillnad pé introverta och extroverta prestationsmodeller dar den
introverta karaktariseras av mer autonomi inom ramarna for laroplanen. Det
finns siledes utrymme for bade elever och larare att utforma aktiviteter
utifran sina tankar om framtiden. Extroverta modeller ser framtiden som
ndgot som styrs av yttre omstdndigheter som till exempel ekonomi och
marknad, vilket innebar begrinsad autonomi. Kompetensmodellen
karaktiriseras av svag klassifikation dar demokratiprocesser, kreativitet och
positiv sjdlvreglering ar underforstddda sjilvklarheter. Undervisningen
bygger vidare pa kompetenser eleverna redan har, eller upplevs ha, den ar
gruppbaserad och projektorienterad. Eleverna upplever att de har stort
inflytande 6ver urval, sekvensering och tid. Undervisningen sker i nutid och
elevers progression ar osynlig for dem, bara lararen kan genom att avlasa varje
elev ha en uppfattning om deras kompetensutveckling. Detta leder till diffusa
och implicita bedomningskriterier.
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Bernsteinianska begrepp for att forsta och forklara hur
politik och policy paverkar den pedagogiska praktiken

Den pedagogiska transformationsanordningen

I 2011 ars reviderade version av laroplanen uttrycks att skolan ska “bidra till
att eleverna utvecklar ett forhallningssatt som framjar entreprendrskap” (s.9).
Skrivningen har foregitts av internationella och nationella policys (t ex
Europakommissionen, 2002; 2006; 2010; 2012; 2013; 2016; OECD, 19809;
1998; Regeringskansliet, 2009; Skolverket, 2015). Policy ger uttryck for
rddande politiska stromningar. Nar det giller hur entreprendrskap ska
realiseras i undervisnings- och klassrumspraktiken finns en hel rad aktérer
inblandade. Dessa aktorer har olika, inte minst ideologiska, utgangspunkter
och framhaller vikten av entreprendriell undervisning och entreprendoriellt
larande med olika perspektiv och aspekter i forgrunden. Tolkningar av policy
gors pa, och fors vidare till, olika nivder i utbildningsdiskursen, man kan
séledes tala om olika former av transformeringar eller rekontextualiseringar.
Sista anhalten: i denna process ar klassrumspraktiken dér varje enskild larare,
eller ibland ldrarlag, formedlar och agerar utifrdn sin/sina tolkningar
och/eller overtygelser. Denna process beskriver Bernstein (1996) med hjilp
av den pedagogiska transformationsanordningen (the pedagogic device), (se
artikel 2).

Den pedagogiska transformationsanordningen forklarar hur en foreteelse
eller en diskurs pedagogiseras, alltsé tas fran sitt ursprungliga sammanhang
och transformeras till pedagogisk praktik. Pa vilket sétt ett fenomen realiseras
i klassrumspraktiken, eller bedomningsfiiltet (field of evaluation) beror pa hur
aktorerna dar (t ex rektorer, larare, elever) har uppfattat och tolkat det. Detta
har foregitts av tolkningar och forhandlingar mellan olika aktorer i
rekontextualiseringsfiltet (field of recontextualisation). Bernstein (1996)
delar in rekontextualiseringsfaltet i tvad delar, ett officiellt rekontext-
ualiseringsfdlt (ORF) och ett pedagogiskt rekontextualiseringsfilt (PRF).
OREF representeras av aktorer och departement utsedda av staten och PRF av
till exempel lararutbildningar, lairomedelsforfattare och fortbildningsprogram
for larare. Bernstein (1996) menar att statens aktorer forsoker forsvaga PRF
genom ORF och darmed minskar autonomin nar det giller att konstruera den
pedagogiska diskursen och dess sociala kontext. Rekontextualiseringsfaltet
har tilldelats uppgiften att "pedagogisera” nagot av distribueringsfaltet (field
of distribution), vilket kan representeras av till exempel EU, OECD och staten.
Nir en diskurs transformerats fran sin ursprungliga diskurs till en pedagogisk

3 Det dr inte helt korrekt att séga att klassrumspraktiken ar “den sista anhalten” d& Bernstein menar att det
finns en potential att klassrumspraktiken, eller det han kallar bedomningsfiltet, pa sikt kan p&verka policy.
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diskurs, till exempel nar entreprendrskap blir till entreprenoriell under-
visning och entreprendriellt lairande, har en omvandling skett. Entreprendoriell
undervisning och entreprenoriellt lirande adr en imaginar diskurs av
entreprenorskap. Transformationen i sig ger utrymme for ideologiska
tolkningar bade avseende innehéll och sensmoral. Hur diskursen kommer till
uttryck i praktiken styrs saledes bade av en undervisningsdiskurs
(instructional discourse) och en regulativ diskurs (regulative discourse). Den
regulativa dr den 6verordnade diskursen och har inverkan p& ménniskors
medvetande.

Officiell kunskap och pedagogiska identiteter

Med officiell kunskap menas i det har ssmmanhanget den kunskap som staten
konstruerar och distribuerar till utbildningsfiltet, sdledes definierar som den
legitima kunskapen. Bernstein ( 2000) vill med den hir tankemodellen visa
att beroende péa olika reformers fokus avseende kunskaper, viarderingar och
intressen, skapas olika pedagogiska identiteter. Pedagogisk identitet kan
alltsa forstds som en form av statsstyrd socialisering “staten legger till rette for
bestemte pedagogiske identiteter i leereplanen, og @nsker derved a pévirke
individets bevissthetsstrukturer” (Stenersen Hovdenak, 2007, s. 48), vilket
konstruerar och paverkar individens formande av identitet och sjalvforstéelse.
Niar Bernstein skrev sin text (kring ar 2000) menade han att Europa de
senaste 50 aren genomgatt mycket stora forindringar nir det géller
principerna for social ordning. Detta i sin tur har lett till liroplansreformer
som avser hantera forandringarna kulturellt, ekonomiskt och teknologiskt.
Laroplansreformer harror fran olika gruppers 6nskan att f& sin kunskapssyn
och sina virderingar att framtridda i policy och praktik (Bernstein, 2000).
Bernstein har konstruerat en modell av den officiella arenan diar kampen om
inflytande utspelar sig. Varje utbildningsreform kan sedan betraktas som ett
resultat av kampen om att producera och institutionalisera sarskilda
identiteter. Han identifierar fyra sddana (idealtypiska) identiteter dar tva
astadkoms med hjélp av statliga resurser, centraliserade resurser (centering
resources), och tvd med hjilp av lokala resurser, decentraliserade resurser
(de-cetered resources).

Den retrospektiva pedagogiska identiteten ar centraliserad och formad av
nationella religiosa och kulturella stora berittelser frin det forgingna.
Utbildning ar inte direkt kopplad till framtida ekonomisk “nytta” utan fokus
ligger vid att en gemensam social bas bibehalls, utan att specifikt ta hansyn till
enskilda individer. Det dr sdledes kontroll 6ver utbildningens innehall som ar
intressant, inte dess utkomst. Identiteten bildas genom hierarkiskt ordnade,
starkt avgransade, tydligt stratifierade och uppdelade diskurser och praktiker.
Positionen, som av Bernstein (2000) beskrivs som tillhérande gammal
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konservatism, ar inte dominerande men dock aktiv i de flesta officiella arenor.
Den prospektiva pedagogiska identiteten ar ocksa formad av det forgangna
men dess intention ar att hantera de kulturella, ekonomiska och tekniska
forandringarna. Darfor valjs vissa aspekter ur det forgangna ut for att forsvara
eller 6ka ekonomisk tillvixt, till exempel historiska skeenden som talar for en
marknadsstyrd kultur. Har handlar det om att utbildning ska ha ett framtida
ekonomiskt virde och darfor ar det viktigt att ha inflytande 6ver bade innehall
och resultat. Den gemensamma bas man vill inkorporera i ménniskor (t ex
larare och elever) dr en blandning mellan olika aspekter sdsom vikten av
nationen, familjen, individuellt ansvarstagande och individuell foretag-
samhet. Denna identitet definieras av Bernstein som neo-konservativ.

De decentraliserade identiteterna kidnnetecknas av att de inblandade
institutionerna har nigon form av autonomi avseende resurser. Fokus i dessa
identiteter ar framtiden, dock olika framtider (Bernstein, 2000). Sidana
institutioner kan vara utbildningsinstitutioner (t ex skolor) som har
forhallandevis stor autonomi. Autonomin f6r den decentraliserade
marknadsidentiteten behovs for att institutioner ska kunna anpassa sin
resursanvandning for att vara konkurrenskraftiga. De resurser som
konstruerar dessa ir institutioner har darfor relativt stor autonomi nar det
géller budget, organisation, personalanviandning och kursinnehéll. Detta
forutsitter att skolan kan attrahera elever som har mgjlighet att vilja skola,
kan né upp till externa kunskapskriterier och kan optimera sin position i
relation till likande skolor, alltsd ar konkurrenskraftiga. Ledningsstrukturen i
sddana institutioner ar tydligt hierarkisk, bestar av kommittéer tillsatta utan
val och antalet personer i ledande position ar fi. Undervisningen har
formedlar att kunskap ar pengar, och det handlar om att skapa identiteter vars
produkter har ett viarde pa marknaden och undervisningsinnehallet ar
anpassat direfter. Fokus ligger pa kortsiktighet, yttre betingelser och
anpassning till yrkeslivet. Den kultur som skapas handlar om marknadens
efterfrigan och utgar sédledes fran devisen "m& den starkaste Overleva”.
Personligt engagemang och hingivenhet betraktas som motstdnd, som en
opposition mot kunskapsrorlighet. Den decentraliserade marknadsidentites-
positionen konstruerar en identitet kéanslig for yttre omstandigheter snarare
dn en som bygger pa inre overtygelse. Det ar fullt mojligt att denna identitet
skapar nya uppdelningar (stratifikationer) av kunskaper och identiteter och
kan ddrmed komma att ha djupgédende samhalleliga konsekvenser (Bernstein,
2000). Den decentraliserade marknadsidentiteten definierar Bernstein som
neoliberal.

Den andra decentraliserade identitet som Bernstein (2000) beskriver kallar

han decentraliserad terapeutisk identitet. Identiteten kinnetecknas av
integrerade arbetsformer for kunskapsutveckling, flexibelt tinkande,
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delaktighet och samarbete. Ett visst mitt av autonomi ar nodvandig for att
institutioner ska kunna skapa en sidan identitet. Bernstein jamfor den
decentraliserade terapeutiska identiteten med progressivism d& den harror ur
komplexa teorier avseende personlig, kognitiv och social utveckling. Har ar
man emot specialiserade kategorier (dmnesindelning) och emot uppdelning
av elever i stratifierade grupper, till exempel utifran élder eller kunskapsniva.
Siledes handlar det om svaga grianser mellan dmnen, man talar hellre om
kunskaps- och erfarenhetsomriaden. Ledningsstilen d4r mjuk och hierarkier
dolda, kommunikativa natverk och mellanménskliga relationer framstar som
viktiga. Bernstein menar att denna identitet har en svag stillning i kampen
om dominans vid laroplansreformer.

Bernstein (2000) beskriver olika positioners inflytande 6ver utbildnings-
reformer i England, men de har mycket gemensamt med reformer i andra
lander, inte minst Sverige. Nar de olika identiteterna/positionerna kdmpar
om att fa framtrada i policy och laroplaner uppstar spanningar. Generellt kan,
enligt Benstein, sdgas att nutida utbildningsreformer siktar mot att ha
kontroll 6ver bade input och output (innehall och resultat) och detta later sig
goras med hjilp av en styrd och offentlig virdering av vad som ska ses som
legitim kunskap. For att jamforelser mellan olika institutioner ska kunna
goras behovs ett standardiserat innehdll. For att olika institutioner ska kunna
tavla med varandra behovs ocksé lokal autonomi. I detta avseende har den
prospektiva (neo-konservativa) och decentraliserade marknadspositionen
(neoliberala) varit tvungna att kompromissa och kompletterat varandra. Har
uppstar dock spanningar d& den neoliberala positionen idealt skulle vara
emot en centralt styrd laroplan men for decentraliserad ledningsstruktur och
konkurrens mellan olika institutioner. Om man sedan tittar pé laroplanens
innehall och organisering kan man se att den emanerar ur den retrospektiva
(gammelkonservativa) positionen med sin strikta uppdelning i olika &mnen,
indelade i imnesomréden (t ex No och So) och med fokus pa allménbildning,
precis sd som utbildning varit organiserad i det forgdngna. P4 det hela taget
menar Bernstein att den decentraliserade markandsidentiteten, den
neoliberala positionen, har omvandlat ledningsstrukturen for utbildnings-
institutioner, fran férskola till universitet, och skapat en kultur som utgar fran
konkurrens. Positionen har visserligen haft marginellt inflytande o6ver
laroplanens struktur och organisering men dock 6ver hur rektorer och
skolledare utbildas, och i stort 6ver hela ledarskapsdiskursen. Detta innebar
en radikal omvandling av den regulativa diskursen, saledes pa vilket sitt och
med vilka utgangspunkter en skola styrs, da konkurrens ar det som ar i fokus.
Man kan alltsd urskilja dels en marknadsanpassad utbildnings- och
ledningsdiskurs i neoliberal anda, dels en strikt dmnesuppdelning och
varnandet av en bildningskultur som utgér fran det forgangna och kan kopplas
till konservatism. Detta beskriver Bernstein som en spinning mellan
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anpassning till yttre omstandigheter och virnandet av ett inre bildningsideal.
Spanningar mellan det yttre och det inre ar inget nytt, det som Bernstein
menar ir nytt dr den offentliga legitimeringen av den decentraliserade
marknadspositionen och de identiteter som blir en f6ljd ddrav. Detta, menar
han, skapar en ny patologisk position avseende utbildning: en pedagogisk
schizoid position.

Bernstein gor, med stod av Durkheim, en uppdelning mellan tva kunskaps-
former, en helig (sacred) och en vardaglig (profane) (Bernstein, 1990). Den
heliga kan sédgas sta for en bildningskultur, en "veta-varfor” diskurs, och den
vardagliga for sunt fornuft och inriktning mot praktiska maél, en “veta-hur”
diskurs (Réde, 2016). I borjan av 1900-talet var den heliga kunskapsformen
central och en utgédngspunkt for den kollektiva sociala basen i samhallet, dess
inflytande och positionen har forsvagats avsevart i dagen samhélle (Bernstein,
2000). Aven om det heliga finns kvar i vissa sammanhang och former i
framfor allt de retrospektiva och prospektiva positionerna ar vi enligt
Bernstein:

[...Jin the process of producing for the first time a
virtually secular, market driven official pedagogic
discourse, practice and context [...] (s. 78)

Detta ser Bernstein som en omkastning av hur Durkheim positionerade det
heliga och det vardagliga. Det innebar nya killor till spAnningar, f6randringar
och mojligheter i relation till de olika officiella pedagogiska identiteterna och
i och med det hur undervisning och larande kommer till uttryck. Darmed inte
sagt att allt som detta innebédr ska vilkomnas, uppmuntras och legitimeras
(Bernstein, 2000).

Bernsteinianska begrepp for att forstd och forklara olika
vetenskapliga antaganden och utgangspunkter

Horisontella- och hierarkiska kunskapsstrukturer

Forskningen om entreprenorskap i skolan och entreprenoriellt larande ar
tvarvetenskaplig och engagerar foljaktligen forskare fran olika vetenskapliga
discipliner. Detta innebar ofta olika fokus, foérklaringsmodeller, infallsvinklar
och forslag pa losningar. Bernstein (2000) menar att detta har sin forklaring
och kan beskrivas med hjilp av hierarkiska- och horisontella kunskaps-
strukturer. Hans resonemang om de olika kunskapsstrukturerna utgér fran
det han bendmner horisontell och vertikal diskurs, som forenklat handlar om
att elever beroende pa socioekonomiska bakgrundsfaktorer ges tillgang till
olika former av kunskap. Den horisontella diskursen kopplas till segmenterad,
specifik, ofta lokal kunskap, den vertikala till mer generaliserbar. Utifran detta
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har han utvecklat ett spriakbruk, som ger insikt om uppkomsten av, och
forstaelse for olika discipliners interna sprékstilar och dess relationer mellan
varandra. Han delar in discipliner tillhérande dels en hierarkisk kunskaps-
struktur, dels en horisontell kunskapsstruktur. Det hierarkiska forknippas
med den vertikala diskursen och foretrdds av dmnen vars experimentella
karaktir potentiellt genererar generella teorier. Amnen som levererar
“sanningar” tillskrivs hog legitimitet. Den horisontella kunskapsstrukturen
forknippas framfor allt med samhéllsvetenskapliga discipliner. Kopplingen
till den horisontella diskursen hinger samman med att de olika
samhillsvetenskapliga disciplinerna var for sig utvecklat specifika sprak med
specifika inneborder och ddrmed specifika forstdelseramar. Med hjilp av
begreppet grammatik delar Bernstein (2000) in de samhillsvetenskapliga
disciplinerna i tva kategorier, den ena med stark grammatik, den andra med
svag:

It might be useful to make a distinction within the
Horizontal Knowledge structure, distiguishing those
whose language have an explicit conceptual syntax
capable of relatively precise empirical descriptions
and/or of generating formal modelling of empirical
relations, from those languages where these powers are
much weaker. The former I will call strong grammasr
and the latter weak grammas. (s. 163)

Som exempel pa discipliner med stark grammatik nimner Bernstein (2000)
ekonomi, sprakvetenskap och delar av psykologin, som exempel pa discipliner
med svag grammatik ndmner han sociologi, social antropologi och kultur-
studier. Utbildningssociologi ses som en del av sociologin och ar siledes en
disciplin med svag grammatik.

4 Bernstein anvidnder begreppet "language of description” , generella principer for att forsté och organisera
data och ddrmed synliggora relationerna dem emellan, vilket i sin tur ger data liv och djup (Moss, 2001).
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Design och metod

Foreliggande forskningsprojekt avser generera kunskap om forutsattningarna
for, och eventuella konsekvenser av entreprenoriellt larande i grundskolans
senare ar. De fyra artiklarna liksom kappan utgér fran olika koncept i Basil
Bernsteins teorier. I detta kapitel beskrivs studiens design, datainsamlings-
metoder och hur analyserna har genomforts.

Design

Bernstein (2000) identifierar svirigheter for nutidens doktorander, (dven) de
har att gora med nya ekonomiska villkor och konkurrens om medel. Detta kan
leda till att doktorander ibland méste "promise more with fewer resourses” (s.
132). Under sddana omsténdigheter:

[...Jtime is at a premium and this affects how data are
collected, and especially the mode of analysis and so the
report. (s.132)

Bernstein (2000) menar att detta minskar mojligheten for empirisk forskning
att bli en sprangbriada for teoriutveckling (languages of description), det ar
snarare mer troligt att det blir ett falt for rutinmaéssiga procedurer och snabba
16sningar. Detta, menar han, badar inte gott for den kvalitativa forskningens
utveckling, for att:

Qualitative procedures usually generate complex, multi-
layered and extensive texts, for which there are rarely
ready-made quick fix descriptors. (s.32)

Bernsteins text ger i viss man stod for att det inte ar alldeles sjalvklart att
beskriva designen for denna studie. En studies design ska, enligt konstens alla
regler, vara genomtidnkt innan datainsamlingen och sjidlva forskandet
paborjas. Det stod tidigt klart vad som skulle undersokas och hur, men att
beskriva en kvalitativ studies design ar inte helt okomplicerat. Litteratur inom
det metodologiska omradet ger utrymme for att beskriva studien i termer av
fallstudier. Fallstudier genomférs med fordel med hjalp av olika
datainsamlingsmetoder (Cohen, Manion & Morrison, 2011; Yin, 2009) och
trots att det finns olika typer av fallstudier och olika anledningar till dess
anvandande (Simons, 2009) kan man siga att den 6vergripande avsikten ar
att “catch the complexity of a singel case” ( Stake, 1995, s. xi) och besvara
frdgor om "hur’ och ‘varfor’ (Yin, 2009). Saledes kan fallstudier handla om att
“utveckla kunskap om en specifik person eller institution eller att anvinda
fallet for att belysa mer generella fenomen” (Kvale, 1997, s. 94).
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Studien vill forsta, beskriva och férklara situationer (t ex undervisning) och
fenomen (entreprenoriellt larande) utifran hur de férstas och upplevs av dem
som ar inblandade (Cohen et al., 2011). Genom att bade intervjuer och
observationer genomforts har det funnits en ambition att forsoka forsta
utsagor i relation till handlingar och hur det som sédgs och gors fordandras i
olika situationer, vilket ar en striavan ocksd om en studie beskrivs i termerna
av etnografisk design (Kullberg, 1996). Nar man beskriver sin studie som
genomford med hjalp av mixed method vill man ha svar pa fragorna "vad” (gor
lararna som, och vad upplever elever som “entreprenoriellt”) och *varfor” (hur
uttalar sig larare och elever om det de gor och tar del av)(Cohen et al. 2011).
Studien kan séledes ocksa beskrivas som sequential mixed method sampling
(Cohen, et al. 2011) dar tva olika datainsamlingsmetoder har inflytande Gver
varandra, i detta fall skulle det vara att intervjuerna, som foljde péa
observationerna, i viss utstrackning anpassades och férandrades i relation till
det som observerats.

Forskningsforutsattningar

Doktorandtjansten har varit till hilften finansierad av Ifous (se inledningen)
och till hilften av Lararhogskolan vid Umeé universitet. Skolhuvudméan och
intresseorganisationer kan bli medlemmar i Ifous, och beroende pa
verksamhetens storlek betalar man mellan ca 4000 och 13000 kr per ar
(mailkontakt med Ifous). Forskning som ar sponsrad ger inte sponsorn rétt
att tala om for forskaren hur forskningen ska genomforas, vad syftet med
forskningen dr, vilka resultat man vill att forskaren ska leta efter eller hur
resultaten ska rapporteras. Sponsorn har diaremot all ratt att forvinta sig
hogkvalitativ, gedigen och anvindbar forskning (Cohen, et al. 2011).

Urval, kontakt och information

De skolor som varit med i studien har deltagit i ett skolutvecklingsprogram
om entreprendoriellt larande, initierat av Ifous.

Totalt deltog 25 skolor i skolutvecklingsprogrammet, fem av dessa var
grundskolor. De deltagande skolorna var spridda 6ver landet och efter att ha
besokt nagra av dem valdes de tva som ligger till grund for studien. Skolorna
valdes ut med tanke bade pa likheter, men ocksa skillnader dem emellan.
Likheten 1ag i att de bada ligger i utkanten av stora stiader och har relativt fa
elever. Skola 1 hade vid datainsamlingen ca 150 elever i drskurserna 7-9, och
Skola 2 hade ungefir 300 i arskurserna 6-9. Skillnaden mellan skolorna ligger
i upptagningsomradets (de flesta elever som gick i respektive skola tillhérde
det man innan friskolereformen kallade upptagningsomréde) karaktar. Skola
1 fanns i ett omréde som kan karaktdriseras som ett medelklassomrade dar
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den huvudsakliga bebyggelsen bestar av egnahem. Sju procent av eleverna
hade annan hiarkomst dn svensk och 56% av fordldrarna hade eftergymnasial
utbildning. Skola 2 ligger i ett omrdde med blandad bebyggelse och blandad
befolkning. Elever med utldndsk harkomst uppgick till 34 % och foraldrar med
eftergymnasial utbildning var ocksd 34% (Skolverket, SALSA, 2015).
Bernstein (1996) vill med sina teorier i forsta hand férklara och analysera den
socialisationsprocess som uppritthaller klass- men ocksa kons- och etniska
ojamlikheter i det vasterlindska samhaillet. Den pedagogiska praktiken har en
avgorande betydelse i detta skeende, den kan befésta och forstarka ojamlikhet,
men kan ocksé starta processer som kan leda till férdndring, inom individen
och inom en diskurs. Detta fanns i dtanke nér urvalet gjordes. Generellt kan
sdgas att manga lektioner var lingre (90-120 minuter) pa Skola 1 dn pa Skola
2 (30-60 minuter). Eleverna pa Skol 1 hade tillging till egen dator och den
anvandes frekvent som en del i undervisningen, ofta fanns uppgifter att finna
via datorn och manga uppgifter limnades in till lararna via datorn. P4 Skola 2
fanns en datasal samt en uppsittning Ipads, som kunde bokas av larare.

For att mojliggora vissa jamforelser mellan skolorna sags det som fordelaktigt
att koncentrera datainsamlingen kring vissa dmnen/dmnesomraden.
Forskning visar att larare anser att olika skolamnen ar littare eller svérare att
undervisa entreprendriellt. No och so-dmnen, liksom sl6jd, bild och musik
ansdgs av ménga som latta att undervisa entreprenériellt, medan
entreprenoriellt lirande av ménga anses vara svart att applicera pd matematik
(Leffler, 2014). Detta kan férmodligen harledas till olika synsétt, tolkningar,
innehéll och &mnesdidaktiska traditioner i relation till olika &mnen (Selander,
2002). Ambitionen var att studera hur dettta forholl pa de utvalda skolorna
som darfor tillfrigades de om det var mojligt att fa folja, alltsd observera,
larare och elever under no-, so- och matematiklektioner. Foérutom obser-
vationer var onskan att intervjua lararna och eleverna. De skolor som var med
i skolutvecklingsprogrammet hade, som en del av medverkan, gatt med pé att
studeras av den seniora forskare och de tvd doktorander som var knutna till
programmet. Saledes forelag inget tillgianglighetsproblem. Rektorerna
kontaktades via mail (bilaga 1) med en forfragan om att fa komma, samt med
information om hur datainsamlingen var tankt. Svaren var positiva och
rektorerna utség varsin larare for fortsatt kontakt. Datainsamlingen skedde
under véren 2014 och pagick cirka tre veckor pé varje skola. De tva forsta
veckorna pé varje skola dgnades at observationer och under den sista varvades
observationer med larar- och elevintervjuer. Kontaktlararna ombads se till att
eleverna och deras forildrar fick vederborlig information. Vil pa plats fick alla
elever information om syfte och mening med observationerna i samband med
forsta observationstillfillet. Eleverna fick ocksa ett papper med information
om forskaren och forskningen, dar anmodades ocksé forialdrars samtycke, i
form av underskrifter, fér intervjuer med elever under 15 ar (bilaga 2). Nar
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intervjuerna genomférdes upplystes alla informanter om att deras
intervjudeltagande var frivilligt, att de kunde avbryta intervjun nir helst de
onskade, samt att deras namn och identiteter skulle anonymiseras i studien
(Vetenskapsrédet, 2011; 2013).

Datainsamlingsmetoder

Totalt genomfordes 52 observationer, 21 pa Skola 1 och 31 pa Skola 2.
Observationer ger forskaren mojlighet att ta del av handelser och beteenden,
och gor att man kan fa en kénsla for interaktioner och relationer som inte
kommer fram i intervjuer (Cohen, et al. 2011). Man kan inta olika roller som
observator, i detta fall kan observatorsrollen beskrivas som 6ppen (Einarsson
& Chiriac, 2002) och ”observer- as- participant” (Cohen, et al., 2011). En sddan
roll innebar att det 4r uppenbart for de observerade att de dr observerade. Att
vara en “observer-as-participant” innebér att graden av, eller fokus pé distans
ar storre dn graden av, eller fokus p4 tillit och fortroende i relation till de
observerade. I ett klassrum med elever ar samtal och kontakt med elever
oundvikligt. I detta fall var det ocksa till viss grad onskvart for att bade
eleverna och observatoren skulle kdnna sig bekvdma i situationen samt for att
underlitta deltagande i kommande intervjuer. Relationen till de ldrare (en pa
varje skola) som ombesorjde att allt fungerade under skolvistelserna och "tog
sig an” forskaren, var lite annorlunda. Fortfarande kan dock rollen definieras
som “observer-as-participant” men med en hogre grad av tillits- och
fortroendskapande.

Observationerna dokumenterades pa tva olika sitt. Dels genom att anvinda
ett strukturerat observationsprotokoll (Cohen, et al, 2011; Einarsson & Chirac,
2002), dels gjordes filtanteckningar (Cohen, et al 2011; Denzin & Lincoln,
1994). Protokollet (bilaga 3) baserades pa Bernsteins (1975) teori om
Kklassifikation och inramning samt integrerad och sammanhéllen kod dar
graden av larares respektive elevers kontroll 6ver kriterier, kommunikation,
sekvensering, tid , takt och ordning i klassrummet noterades. Det fanns
utrymme att markera om det som beskrivs som entreprendriella forméagor,
sasom initiativ, ansvar, samarbete, kreativitet, nyfikenhet med mera, kunde
observeras under lektionen. Protokollet gav ocksa mdjlighet att markera om
det fanns utrymme for laroplansmal sdsom reflektion, ansvar, vardering och
argumentation. Avsikten var dven att med hjialp av protokollet komma at
larares och elevers syn pa kunskap, bedomning, bemétande etc. och om
larares syn pa elever hade en individuell eller kollektiv ("gemensam” star det
i protokollet) inriktning. Férutom detta protokollférdes upplevelser av elevers
motivation och relationer, det fanns ocksé en ambition att forsoka utréna om
det fanns kopplingar till, eller samarbete med andra &dmnen. Forutom
observationsprotokollet gjordes faltanteckningar in situ (Cohen, et al 2011).
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Faltanteckningarna fangade upp situationer relaterade till observations-
protokollet, dessa skrevs ibland ner i stort sett ordagrant och ibland mer som
en paminnelse om olika skeenden. Har noterades ocksa tankar som vicktes
och saker som tagits del av under informella samtal med elever och larare.

Det férekom ocksa att olika klassrumsskeenden fotograferades. Lararna hade
tillfragats om det fanns elever som inte fick bli fotograferade innan
observationerna inleddes, eleverna tillfrdgades ocksa i samband med varje
fotograferingstillfalle. Tanken var att fotografierna skulle anvindas under
intervjuerna for att pAminna informanterna om olika situationer. Avsikten var
ocksd att de skulle kunna anvindas som en paminnelse vid
databearbetningen. Det visade sig dock inte behovas i ndgot av fallen.

Sammanlagt genomfordes atta lararintervjuer, tre pa Skola 1 och fem pé Skola
2, och 15 elevintervjuer, nio pd Skola 1 och sex pa Skola 2. Den kvalitativa
forskningsintervjun forsoker forstd véarlden utifrn intervjupersonens syn-
punkt och ar séledes speciellt lampad for att fa insikt om informanternas egna
erfarenheter, tankar och kianslor (Dalen, 2007; Kvale, 2009). Intervju-
samtalen kan definieras som halvstrukturerade (Kvale 1997), en intervjuguide
(bilaga 3 och 4) med ett antal relevanta frigeteman eller huvudfragor hade
forberetts. Under varje huvudfriga hade en rad underfragor skrivits ner, mest
som en padminnelse om saker som kunde vara bra att be informanterna att
utveckla om det skulle behovas. Beroende pa hur intervjun utvecklades kom
fragorna ofta i en annan ordning 4n den forberedda, dessutom kompletterades
intervjuguiden med fragor utifrén observationerna.

P4 det stora hela rorde intervjuerna fragor om lirande, undervisning,
bedomning, uppfattning om, och relation till entreprendrskap och
entreprenoriellt larande. For lararnas del handlade det dessutom om hur
spridningen fran skolutvecklingsprogrammet fungerade. Frageomradena for
elever respektive liarare var konstruerade sa att de behandlade samma
omraden men utgick fran deras olika positioner som elev respektive larare.
Elever kunde till exempel uppmanas att beridtta om nagot de tyckte var roligt
iskolan och hur de tyckte att de larde sig bast, medan lararna ombads beritta
om arbeten de anség vara lyckade och om de anség att entreprendriellt larande
hade positiva effekter pa elevernas lirande. Sammanlagt deltog 39 elever i
intervjuer, en intervju var individuell 6vriga skedde i grupper med mellan tva
och fem elever. De varade mellan 30 och 50 minuter och spelades in med hjilp
av mobiltelefon. Sju larare och en lararkandidat intervjuades individuellt,
dessa intervjuer varade mellan 40 och 9o minuter och spelades in pad samma
siatt. Nedanstdende tabell visar antalet, observationer, ldrar- och elev-
intervjuer pd respektive skola och den totala mingden i varje kategori.
Anledningen till det farre antalet intervjuer och farre antal intervjuade elever
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pé Skola 2 har att gora med att det oftare var fler elever per grupp pa Skola 1,
men kan ocksd ha att gora med att fler féraldrar pa Skola 2 av sprakmaissiga
skal inte kunde tillgodogora sig informationen pa det papper som skickades
hem. Forutom dettta, upplevdes generellt att intresset for att bli intervjuad var
hogre bland eleverna pa Skola 1 dn pa Skola 2, sprakliga hinder kan vara en
forklaring ocksa har.

Tabell 1. Antal observationer, lararintervjuer och elevintervjuer

Skola | Observationer | Lararintervjuer | Elevintervjuer/(Antal
elever)
Skola 1 21 3 9 (25)
Skola 2 31 5 6 (14)
Totalt 52 8 15 (39)

Databearbetning och analys

Redan tidigt under doktorandtiden vicktes intresse och nyfikenhet for Basil
Bernsteins teorier och begrepp kring utbildningsfragor, framfor allt darfor att
dessa erbjod mojligheter att forstd utbildning bade pa mikro- och makroniva.
Som en foljd av detta kom, sdrskilt observationsprotokollet men ocksa delar
av intervjufrdgorna att utformas utifrin hans teori om Kklassifikation och
inramning. Med tanke pa detta kan man sdga att det redan frin bérjan fanns
en teoretikerbunden begreppsapparat att utgd ifrdn avseende data-
bearbetning och analys. Att uttrycka detta i metodologiska termer &r
vanskligt, metodlitteraturen tillhandahaller en rad olika tolkningar, varia-
tioner och begrepp nir det géller att beskriva databearbetning och analys i den
kvalitativa tolkningsprocessen. Bernstein (2000) beskriver med hjilp av sin
teori om sprdaket som beskrivning (language of description) hur empiriska
relationer kan bli till generella teorier. Emellertid menar han att denna
process inte har att gora med att analysera textinnehall, i meningen att plocka
ut delar ur en helhet. I samhillsvetenskaplig forskning ar det dock just
forskares beskrivningar av hur olika delar i deras textinnehall (t ex
transkriberade datautskrifter) klassificeras, kodas och tematiseras, siledes
“plockas isar” for att beskrivas och generaliseras i relation teorier och koncept,
som efterfragas. Detta i avsikt att beskriva och “bevisa” datas pélitlighet och
trovardighet. Att generalisera utifran det enskilda forknippas med en induktiv
analysmetod och samhillsvetenskaplig “mjuk” data. Deduktiv metod
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sammankopplas vanligtvis med naturvetenskaplig forskning och utgar fran
teori och logisk bevisforing, empiriska "hérda” data provar teorins giltighet.
(Denzin & Lincon, 1998; Watt Boolsen, 2007). Ofta beskrivs tillvigagangssatt
som innehaller bdde induktiva och deduktiva analysmetoder, dessa kan kallas
for analytisk induktion (Denzin & Lincoln, 1998; Watt Boolsen, 2007) eller
abduktion (t ex Alvesson & Skoldberg, 2008; Patel & Davidsson, 2011) och
handlar om en rorelse mellan empiri och teori. Analytisk induktion beskrivs
av Watt Boolsen som att man arbetar utifran data induktivt "Vad innehéller
data? Vad visar de?. Men i regel arbetar man samtidigt deduktivt, dvs. man
letar efter bestimda forhéllanden i materialet” (s. 26-27). Denna beskrivning
ar den som ligger narmast till hands for att redogora for hur datamaterialet
som utgor grunden for avhandlingens artiklar har bearbetats. I det har fallet
har det inneburit att bearbetning och analys inte har varit férutsattningslos
sett till den totala inramningen, dock har materialet lasts igenom, organiserats
och systematiserats, siledes kodats och indelats efter monster och teman, och
forst i det analytiska slutskedet har specifika och relevanta Bernsteinianska
koncept och teorier sokts och applicerats.

Den ursprungliga tanken var att artikel 1 skulle utgd fran observationerna,
artikel 2 frén lararintervjuerna, artikel 3 fran elevintervjuerna och artikel 4
fran hela datamaterialet. Riktigt si blev det inte, man kan snarare sdga att
artiklarna byggde pd mer och mer data allt eftersom.

Artikel 1 utgar uteslutande frén observationerna. Observationsprotokollet
sammanstilldes och analyserades. Avsikten var att undersoka om det fanns
skillnader dels mellan skolorna, dels mellan de olika &mnena. De undersdkta
skillnaderna avsag graden av larares styrning nar det giller kommunikation,
kriterier, sekvensering, tid och takt samt ordningen i klassrummet. Resultaten
redovisas i artikel 11 form av figurer. Dessutom renskrevs faltanteckningarna
och i samband med denna artikel fokuserades dokumenterade uttalanden och
situationer som nyanserade, forstéarkte eller forsvagade bilden av resultaten i
den kvantitativa sammanstillningen.

Artikel 2 utgar i huvudsak fran lararintervjuerna men under arbetets gang
uppticktes att observationsdata behovdes for att komplettera lararnas
uttalanden. Lirarintervjuerna transkriberades ordagrant och lastes forst
igenom forutsattningslost for att fi en forsta uppfattning om materialet.
Darefter paborjades arbetet med att skapa en preliminir ordning i materialet,
passager och utsnitt som i nadgon mening exemplifierade samma sak blev till
kategorier (Hjerm, Lindgren & Nilsson, 2014) som i ett forsta skede kodades
med hjilp av olika fargmarkeringar. En andra kodning skedde med hjilp av
nyckelord, samtidigt skrevs tankar eller memos (Hjerm, et al. 2014) ner for att
underlétta vidare analysarbete. Kategorierna forfinades saledes innan arbetet
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med tematisering paborjades. Tematiseringsarbetet handlade om "att vaska
fram en mindre uppsittning nyckelteman som den fortsatta analysen kan
kretsa omkring” (Hjerm, et al. 2014, s. 63). I néasta skede komprimerades och
samlades data frén bdda skolorna under olika teman. Intervjuguiden var ocksa
utformad si att den, beroende pa tolkningsprocessen, gav underlag for att
fokusera pa flera aspekter. Bedomningsaspekten var redan planerad att
rendera i en egen artikel. I det har skedet blev det ocksa tydligt att det som
handlade om undervisning och tankar om elevers lirande fick ansta till
forman for aspekter som ansags vara si pass intressanta och viktiga i
materialet att de utgjorde mer an tillrackligt underlag for en artikel. Det
handlade om lararnas konnotationer i relation till begreppen entreprenorskap
och entreprendriellt lirande samt formerna foér, och mojligheterna till
kunskapsspridning. Under litteraturstudier hade bekantskap med Bernsteins
(1996) pedagogiska transformationsanordning stiftats och tankar vicktes att
den skulle kunna fungera som en relevant teoretisk inramning och ett adekvat
analysredskap for det urval av data som ansigs framtradande och intressant.
Frén att ha haft en Oppen/induktiv ingdng i det inledande arbetet med
lararintervjuerna blev det fortsatta tolknings- och analysarbetet séledes mer
teoridrivet/deduktivt (Boyatzis, 1998; Cohen, et al, 2011; Watt Boolsen,
2007). De olika filten i den pedagogiska transformationsanordningen kan
beskrivas som olika huvudkategorier varunder den allt mer forfinade
kodningen och sedan tematiseringen skedde. En komprimering av textmassan
gjordes, vilket innebar att formulera en kommunicerbar text om studiens
resultat och tolkningen darav, de mest signifikanta uttalandena redovisades i
form av citat.

Elevintervjuerna utgor tillsammans med lararintervjuerna och observations-
data grunden for artikel 3. Databearbetningen och analysen av elev-
intervjuerna gick till pa i stort samma séitt som lararintervjuerna. Elev-
intervjuerna handlade i stor utstrackning om hur de upplevde olika typer av
undervisning och i vilka situationer de ansédg att de lar sig, eller inte lar sig
saker. Eleverna tillfrigades ocksd om bedomning och om hur de uppfattade
begreppen entreprendrskap och entreprendriellt larande. Det mesta som hade
med bedomning att gora uteslots i analysen infor artikeln da tanken var att
detta skulle behandlas i artikel 4. De flesta elever hade ingen eller vildigt
begrinsad uppfattning om “entreprenorskapsbegreppen”, sé analysen fokus-
erade pa ldrande och eventuell brist pd ldrande. Lirarnas uttalanden
bearbetades och analyserades i samband med denna artikel utifran samma
grunder som elevintervjuerna, de tillfragades om sin syn pa elevers ldrande
och hur deras undervisning paverkade elevers larande. Bearbetning och
analys av féltanteckningarna som gjordes i samband med observationerna
koncentrerades pé iakttagelser som forknippades med undervisningsmetoder
och hur dessa tycktes inverka pa elevers lirande. Analysarbetet fungerade
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enligt samma principer som i artikel 2, men nu med fokus p& att finna och
organisera uttalanden om undervisningsmetoder, lirande och brist pa
larande. Kategoriseringen och kodifieringen ledde fram till tre teman som
beskriver klassrumspraktiken samt elever och ldrares positiva, respektive
negativa erfarenheter av undervisning och lirande. Detta kopplades i
slutskedet till Bernsteins (2003) koncept synlig och osynlig pedagogik.

Artikel 4 koncentrerar sig pa ldrares och elevers uttalanden samt
observationer relaterade till frigor om bedémning. I det transkriberade
datamaterialet fanns sedan tidigare genomldsningar redan omraden
markerade "bedomning”. Dessa skrevs samman till en begriplig och laslig text
under tre huvudrubriker: 1) noteringar frdn observationerna, 2) elevers
uttalanden och 3) larares uttalanden. Dessa bildade ocksa teman i den fardiga
artikeln dar, liksom generellt i tidigare artiklar, de bada skolorna
presenterades var for sig. For att kunna presentera den omfattande
textmassan till kommunicerbar, koncentrerad och sammanhallen text var det
nodviandigt att kategorisera och kodifiera uttalanden och fialtanteckningar, ett
arbete som bada artikelforfattare var delaktiga i. Undervisningspraktiker
paverkas av yttre betingelser sisom styrdokument, men ocksa inre betingelser
sdsom skolkultur och kunskapssyn, detta kan leda till olika kunskapsformer,
som i sin tur leder till olika bedomningspraktiker. Detta kan forklaras med
Bernsteins (2000) prestationsmodeller och kompetensmodeller, vilka sigs
som relevanta analysverktyg for artikeln.

Generaliserbarhet

Kualitativa analyser kritiseras ofta for att vara (for)
subjektiva och godtyckliga. Det gdller flera faktorer: val
av data, konstruktion av data och analys av data, ddar
den enskilde forskaren (sjdlv!) bestimmer var fokus ska
ligga. Det medfor att den kvalitativa forskningen dr svar
att kopiera, formatet dr ostrukturerat. Det dr problem
att generalisera fran undersokningarna. De undersokta
fallen dr sdllan representativa for andra dn sig sjdlva,
och man undersoker sdllan ett (tillrdckligt) stort antal.
(Watt Boolsen, 2007, s. 88)

Problemet med att generalisera kvalitativa undersokningar kan dock mot-
verkas av tydlig dokumentation och kan i sddana fall 6verskrida den tekniska
metodnivan och 6verraska med att nya sammanhang kan identifieras och
diarmed kan ny kunskap genereras (Watt Booolsen, 2007). Stake (1978)
liksom Simons (2009) talar om naturalistic generalization och beskriver det
som ett sitt att kdnna igen likheter, och se samband mellan olika &mnen och
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fragor i olika kontexter. Naturalistisk generalisering utvecklas inom en person
till foljd av erfarenheter och de kan:

[...]Jderive from the tactic knowledge of how things are,
why they are, how people feel about them, and how these
things are likely to be later on in other places with
whichin this person is familiar. (Stake, 1978, s. 6)

Genom sammanstillning av resultat, talande citat, beskrivning av
forskningsforutsattningar och, férhoppningsvis, noggrann beskrivning av
teoretiskt ramverk har ambitionen varit att ge forutsittningar for inblick i och
igenkidnning av fenomen, skeenden och uttalanden fér manniskor som verkar
inom olika delar av utbildningsdiskursen. Om si ar fallet kan man séga att en
naturalistisk generalisering ar applicerbar pa den forskning som gjorts inom
ramen for detta arbete. En ytterligare forhoppning skulle vara att de specifika
fall som studerats pa djupet ska kunna leda till generell, universell forstaelse
(Simons, 2009). Detta handlar inte om att soka efter generaliserbarhet bara i
enstaka fall, utan om att finga essensen i det specifika pa ett siatt som alla kan
kdanna igen. Om detta lyckas kan dven fallstudier pé sikt ha inverkan pa policy.
Simons havdar att fallstudier kan genom att, pa ett helt annat sétt an stora
enkitstudier, g i ndrkamp med ett fenomen bidra med en forstaelse for den
komplexitet, de paradoxer och motsattningar som ofta finns i det sociala
sammanhang i vilket ndgot sitts i verket:

By holding the paradox open to disbelief and re-
examination, we eventually come to realize both the
significant of the unique instance or circumstance and
the universal understanding (that insight will recognize).
This means staying with the particularity of the case, in
all its contradictions and ambiguity, living with the
paradox in fact until we reach that understanding.
(Simons, 2009, s.167)
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Resultat och process
Artikelsammanfattningar och processreflektioner

I detta kapitel ges en sammanfattning av de fyra artiklar som ingar i
avhandlingen. Aven om datainsamlingen skedde under en och samma
vartermin, har bearbetningen av materialet pagatt kontinuerligt och med
olika fokus. Detta har att gora med sjdlva forskningsprocessen, som inneburit
fordjupad forstéelse for teorin och ddrmed nya sétt att se pd empirin. En kort
reflektion om den processen kommer att ges mellan varje artikelsamman-
fattning.

Eftersom den f6rsta, och mesta tiden pa skolorna dgnades at observationer var
det resultaten av dessa som spelade huvudrollen i den forsta artikeln. I
samband med skrivandet av artikel 1 vidtog ett fordjupat studium av tva
grundldggande begrepp i Bernsteins teoribygge, klassifikation och inramning.

Artikel I

The Impact of Classification and Framing in Entrepreneurial
Education: Field Observations in Two Lower Secondary Schools

Studien syftar till att, med utgdngspunkt i Bernsteins teori om klassifikation
och inramning, undersdka den pedagogiska praktiken i tvd hogstadieskolor
som deltar i ett utvecklingsprogram om entreprendoriellt larandes. Artikeln
baseras pa klassrumsobservationer och har for avsikt att undersoka om det
finns skillnader mellan skolorna. Studien séker ocks& svar pd om det ar
mojligt att se skillnader mellan olika dmnen, oavsett skola. Graden av
entreprenoriell undervisning observerades och for detta hade ett speciellt
observationsprotokoll konstruerats.

Det konstateras i artikeln att det fanns skillnader mellan skolorna.
Klassifikation och inramning anges i sina ytterligheter som stark eller svag,
mer ofta handlar det dock om starkare eller svagare klassifikation och/eller

5 Jag viljer att i resultatredovisningen genomgéende anvidnda begreppet entreprendriellt ldrande. Detta beror
pd den osdkerhet och begreppsforvirring som har genomsyrat min forskningsprocess.
Skolutvecklingsprogrammet genomfordes under namnet entreprendriellt larande, nar ldrar- och elevintervjuer
genomfordes har jag ocksé mest frekvent anvént “entreprendriellt larande” (trots att jag skrivit entreprendriell
pedagogik i intervjuguiderna) i samband med att jag bett informanterna beskriva sina konnotationer kring
begreppet. Nar artiklarna har skrivits pd engelska har jag haft svart att anvinda “entreprendriellt larande”, dels
for att jag sjalv inte tyckte att de handlade om ldrande utan om undervisning, dels for att jag ansag att det skulle
leda till missforstand av artikelinnehallet. Nar jag nu Gversatter artiklarna vill jag dock anvdnda det (for tillfallet
mer) etablerade begreppet entreprendriellt larande eftersom det i svensk kontext innefattar, och kanske till
storst del handlar om utbildning.
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inramning. I artikeln framkommer att bada skolorna arbetar &mnesspecifikt,
det vill sdga varje larare planerar och genomf6ér undervisning i sina d4mnen,
vilket indikerar stark klassifikation. P4 Skola 1 kunde det forekomma att larare
integrerade andra 4mnen i sina uppgifter och det fanns tillfdllen da samarbete
med det omgivande samhallet férekom. Utifran detta beskrivs klassificeringen
pa Skola 1 som forhallandevis stark. Lararna pa Skola 2, forutom vid specifika
temadagar eller temaveckor, planerade och genomforde sina lektioner inom
ramen for sina respektive &mnen i dnnu hogre grad, darfor beskrivs skolan
som en med stark klassifikation. Avseende inramningen var skillnaderna
betydligt storre. P4 Skola 1 fanns exempel pa lektioner som var svagt inramade
i manga avseenden, det géllde till exempel i vilken ordning saker skulle goras
(sequencing) och tid till férfogande (pace), savil som kriterier och ordningen
1 klassrummet. Detta ledde ibland till osikerhet, och tidvis till inaktivitet
bland elever, vilket i sin tur medforde osdkerhet hos lararen, som till foljd av
detta inte sillan dndrade forutsattningarna for arbetet under arbetsperiodens
géng. Ett annat scenario pd samma skola innebar stark inramning av vissa
aspekter, sdsom kriterier och lirandeméal medan elever gavs storre frihet
gillande i vilken ordning och pé vilken tid saker skulle goras. Pa Skola 2 var
inramningen betydligt starkare och generellt var det ldrarna som reglerade
tid, takt, kriterier, ordningen i klassrummet liksom kommunikations-
formerna. Resultatet visar att bada skolorna arbetade i enlighet med en
sammanhallen kod, men med tanke p& den svagare inramningen och inslag
av samarbete 6ver Amnesgranserna pa Skola 1, konstateras att denna skola i
vissa avseenden hade inslag av en mer integrerad kod. Arbete enligt en
integrerad kod sammanfaller i manga avseenden med beskrivningar av
entreprenoriell undervisning. Avseende undervisningen i de olika 4mnena
visar studien att det finns skillnader mellan olika dmnen, men ocksd inom
dmnena. Skillnaderna kom till uttryck genom styrkan av inramningen och
varierade beroende pa &mne, men ocksd ldrarens forhéllningssitt.
Matematikdmnet var starkt inramat oavsett larare och skola, medan det fanns
storre skillnader nir det giller samhéllsorienterade- och naturorienterande
amnen.

Studien avslutas med att belysa och diskutera dilemman som kan uppsta i
samband med entreprendriell undervisning. Larare som anstrianger sig for att
fa till stdnd entreprenocriella arbetsformer kan i vissa avseenden skapa
osikerhet och inaktivitet hos eleverna. Detta leder till vad som i artikeln kallas
“re-framing”, det vill sdga att ldrare ger nya férutsattningar/ramar for att
aterta kontrollen och underlétta, framfor allt for eleverna. Detta i sin tur leder
fram till en diskussion om svarigheten att dndra skolstrukturer och
skolkulturer. Studien visar ocksa att 4ven om Bernstein redan 1975 menade
att laroplanerna genomgick en forandring frain sammanhaéllen till integrerad
typ och insag de vittgdende konsekvenserna av detta, kan den senaste tidens
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uttalande kunskapskrav ses som ett hinder avseende att fa till stind
entreprendriella arbetsformer i skolan. I en laroplanskultur dar kunskap ses
som forgivettagen och ska presenteras i form av bedomnings- och méatbara
prestationer kan inneborden av entreprendriell undervisning te sig mot-
sagelsefull for larare och elever.

Processreflektion

Artikel 1 avslutades med ett pastdende om att det skulle behévas mer
forskning om hur larare upplever den motségelse som i artikeln pastods finnas
mellan ldroplanens tydliga kunskapsmél och kravet pd entreprendriell
undervisning. En uppmaning och utmaning jag riktade till mig sjalv och som
utgick fran avhandlingsprojektets forskningsfragor och den arbetsgéng for
arbetet som var planerad. Det var saledes dags att ta sig an lararintervjuerna.
Hur data skulle anvidndas och tolkas stod 6ppet, men efter transkribering och
en forsta bearbetning framstod bilden allt tydligare. Det blev for det forsta
uppenbart att observationsresultaten behovdes som forstiarkning och
gestaltning av lararnas uttryck for att en adekvat artikel skulle kunna formas.
Manga larare uttryckte asikter om sjidlva begreppen “entreprenorskap” och
“entreprenoriellt” och ifrdgasatte dess plats i skola och undervisning. Detta
tillsammans med andra uttalanden ledde fram till en oundviklig insikt om att
det var lage att ge sig i kast med att forsoka forstd "den pedagogiska
transformationsanordningen” (the pedagogic device). I artikel 2 anviands
denna som analysverktyg.

Artikel IT

From Entrepreneurship to Entrepreneurial Education in Lower
Secondary School: Pedagogising by Means of the Pedagogic
Device

Syftet med studien ar att undersoka och forsta hur ldarare overfor och
genomfor entreprendriellt ldrande i sina skolpraktiker. Artikeln utgar fran
sammanlagt dtta lararintervjuer och klassrumsobservationer. De flesta larare
som intervjuades tog aktiv del i Ifous skolutvecklingsprogram och fungerade
som kunskapsspridare pd sina respektive skolor. Studien soker svar pa
lararnas forstéelse av entreprendriellt lirande och hur de tanker om, och
upplever spridningen till kollegor. Lararnas uttalanden om entreprendriellt
larande jamfors sedan med hur praktiken gestaltar sig.

Studiens teoretiska referensram utgors av den pedagogiska transformations-

anordningen som beskriver processen nir en foreteelse (entreprenorskap) tas
frdn sitt ursprungliga sammanhang och omsitts till pedagogisk praktik
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(entreprendriellt larande). En sddan process ar alltid ideologiskt fargad, den
paverkar, och har oftast som syfte att pdverka manniskors medvetande.
Processens sker i tre av varandra avhingiga och hierarkiskt ordnade falt. Det
forsta dr distributionsfaltet, i den hir studien representeras distributionsfiltet
av till exempel EU, OECD och den svenska staten. Rekontextualiseringsfaltet
bestar av ett officiellt rekontextualiseringsfilt (ORF) och ett pedagogiskt
(PRF). ORF representeras i det ar fallet av Skolverket och PRF av laromedel
och skolutvecklingsprogram sasom Ifous. Reproduktionsfiltet &r den
pedagogiska praktiken i vilken laroplanens innehall ska realiseras. Studien
visar, och forsoker med hjidlp av denna begreppsapparat beskriva, vilka
mekanismer, och ddrmed ocksé vilka forhandlingsutrymmen, som sétts i spel
nér ett fenomen pedagogiseras.

Uttalanden som kan kopplas till distribueringsfiltet dr uttalanden om sjélva
begreppen samt de konnotationer dessa medfor och resultaten visar att ménga
larare har svart att forlika sig med att begrepp som entreprenorskap och
entreprendriell anvands i utbildningssammanhang i grundskolan. De menar
att begreppen for tankarna till politik, foretagande och marknadsekonomi,
méanga uppfattar det som en modeord” inom utbildning, som dessutom
kommer som en palaga uppifran. I rekontextualiseringsfiltet kan lararnas
uttalanden i forsta hand harledas till PRF och dér pagéende diskussioner om
hur entreprendriellt larande bor tolkas och vad det innebir. Resultatet visar
tydligt att entreprencriellt lirande innebar olika saker for olika larare. Lararna
ger exempel pa egna, savil som kollegors funderingar och fragor. Fragor som
stills i artikeln ar: Ska entreprencriellt lirande ske i form av enstaka
aktiviteter eller hellre ses som ett forhallningssitt? Vad ar det som ar nytt med
denna typ av undervisning? Ar det ytterligare en sak som lirare ska hantera,
eller kan det ses som ett sétt att dntligen fa arbeta utifran ett mer holistiskt
perspektiv?

Studiens intresse riktas mot hur de kunskapsspridande lararna upplevde
forutsiattningarna for, och mottagandet av deras vidareférmedling (eller
forsok till vidareférmedling) av kunskaper och erfarenheter fran skol-
utvecklingsprogrammet. Processen avseende kollegial kunskapsspridning och
realiseringen i klassrummen sker sdledes i den pedagogiska praktiken
(reproduktionsfiltet) diar den ocksé varderas och bedoms. Resultaten visar att
den kollegiala spridningen ar strukturerad och organiserad pa Skola 2, medan
kunskapsspridarna pa Skola 1 mer eller mindre har gett upp och istillet
forsoker arbeta forebildligt. Aven om kunskapsspridningen r kontinuerlig pa
Skola 2 anser de, lika lite som initierade respondenter pa Skola 1, att man har
en gemensam forstdelse av inneborden av entreprenoriellt larande, mer dn
mojligen pa ett ytligt plan. Nar det géller entreprendriellt larande kunde
betydligt mer av dess inneborder ses realiseras pa Skola 1 4n pa Skola 2.

56



Eleverna pé Skola 1 ges fler tillfallen att ta initiativ, vara kreativa, samarbeta i
grupp och reflektera over sitt arbete. Pa Skola 2 har undervisningen en mer
traditionell karaktar.

I analysen av undervisningspraktikerna lyfts olika mdjliga forklaringar till
skillnaderna dem emellan. En tolkning som gors &r att se Skola 1 som mer
lydig i relation till den neoliberala, entreprendriella samhéllsdiskursen som
foresprakas av distribueringsfiltet, medan lirarna i Skola 2 visar storre
motstind, kanske just pa grund av dessa konnotationer. En annan potentiell
forklaring som diskuterades i studien hirleds till skolornas upptagnings-
omraden och elevernas sociokulturella bakgrund.

Processreflektion

Nir jag i borjan av doktorandtiden laste Bernsteins texter inség jag att hans
overgripande ambition var att forklara mekanismerna bakom skolans
betydelse for klasstrukturers uppratthallande. Inledningsvis hade jag dock
inte tdnkt fordjupa mig i den aspekten, d&ven om det till viss del fanns i
bakhuvudet nir jag valde skolor som skulle inga i studien. Under skrivandet
av artikel 2 insdg jag att skillnaderna mellan skolornas elevunderlag mycket
val kan ha inverkan pa& undervisningsformerna och darmed det
entreprenoriella larandet. Detta angav jag som ett forslag pé vidare forskning
da det var en infallsvinkel jag anség relevant och intressant och diarmed en
spannande utgidngspunkt for nésta artikel. I sina beskrivningar av synlig och
osynlig pedagogik tydliggor Bernstein vilken betydelse foraldrars bakgrund
har for elevers larande.

Artikel ITI

Teachers’ and Learners’ Experiences of Entrepreneurial
Education: Practice and Challenges in Relation to Visible and
Invisible Pedagogy

Studien utgar fran klassrumsobservationer, lararintervjuer och elevintervjuer
och syftet ar att underscka larares och elevers erfarenheter av undervisning
och larande i relation till olika pedagogiska praktiker. Klassrumspraktikerna
beskrivs utifrdn observationer samt larar- och elevintervjuer. Lirarnas och
elevernas erfarenheter beskrivs i termer av positiva och negativa erfarenheter
och analyseras i relation till Bernsteins begrepp synlig och osynlig pedagogik.

Bernsteins begrepp synlig och osynlig pedagogik bildar studiens teoretiska

referensram. Stark klassifikation och stark inramning utmynnar i variationer
av synliga pedagogiska praktiker, medan svag klassifikation och inramning
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realiseras i former av osynlig pedagogik. I sin "rena” form kan den synliga
pedagogiken hérledas till behavioristiska undervisningsformer, och den
osynliga till progressiva. Det dr den synliga pedagogiken som &r den generella
och rddande, och dess undervisningsstruktur ar den som utgor grunden for
mojlighet till vidare studier. Om annan pedagogik utévas ar det framfor allt
medelklassfamiljer som har mojlighet att kompensera sina barn i hemmet.

Resultaten fran observationerna visar att inslag av osynlig pedagogik
forekommer pa Skola 1, men inte i ndgon hogre omfattning pa Skola 2.
Elevernas positiva erfarenheter av undervisning férknippas till stor del med
entreprendriella arbetsmetoder, eller osynlig pedagogik. Negativa erfaren-
heter ar generellt kopplade till aspekter som utmairker den synliga
pedagogiken, dven om vissa elever pa Skola 1 ocksa uttryckte svarigheter att
forhalla sig till de nya instruktioner som ofta ges niar mer entreprendriella
arbetsformer genomférs. Nar det giller lararnas uttalanden om positiva
erfarenheter kan dessa ocksa harledas till entreprendriell undervisning och
osynlig pedagogik. Lararna pa Skola 1 ar dock, liksom eleverna, mer generella
i sina uttalanden medan ldrarna, liksom eleverna, pd Skola 2 ar mer
amnesspecifika i sina. Samma sak giller for uttalanden om negativa
erfarenheter. Nir lararna pa Skola 1 ndmner saker de kidnner att de
misslyckats med ar det ofta relaterat till temaarbeten eller projekt. Som en
foljd av detta resonerar de om hur de hade kunnat gora det battre. P4 Skola 2
finns ocksé inslag av sjalvreflektion, oftast kring enskilda lektionstillfillen,
men det ar mer vanligt att resonera om varfor eleverna inte vill eller kan léra,
dven nir entreprendriella arbetsmetoder anvéndes.

Olika forklaringar till skillnaderna mellan skolorna analyseras och diskuteras
i artikeln. En handlar om att larares forstéelse for entreprendriell utbildning
péverkar undervisningen. Utifrén detta gors antagande att lararna pé Skola 1
har en djupare forstdelse av fenomenet an lirarna pa Skola 2. En annan
forklaring kopplas till faktiska erfarenheter och formagan att ge uttryck for
dessa. Olika diskurser, eller roster (voices), uppstar beroende pad makt-
relationer och klassifikationsprinciper, i olika praktiker. Dessa roster anger
granserna for vad som riaknas som legitima, eller méjliga budskap (messages).
Elever och larare har, ofta gemensamma, upplevelser av entreprendoriella
arbetsmetoder pa Skola 1 och kan forhilla sig till och uttala sig (ge ett
budskap) om dem, vilket inte ar fallet pa Skola 2. Som en tredje forklaring
diskuteras mojligheten att fordldrars bakgrund, framfér allt avseende
etnicitet, men ocksd klass, har betydelse fér undervisningsformerna.
Medelklasselever med svenskt ursprung kanske béattre kan hantera
inneborderna av den osynliga pedagogiken och ménga kan antas f4 mer hjalp
med till exempel laxlasning av sina foraldrar. For ménga av eleverna pé Skola
2 ar situationen en annan, diarmed ocksé ldararnas. Att lita till en osynlig
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pedagogik, sisom den entreprenériella, kan innebira och upplevas som en allt
for stor utmaning i deras undervisningskontext.

Artikeln avslutas med att diskutera det dilemma som &r en underliggande
motségelse i avhandlingen. Entreprenoriellt larande kan ses som ett forsok att
fa till stdnd en undervisningspraktik praglad av mer osynlig pedagogik, som i
sin tur skulle utveckla det som beskrivs som entreprenoriella kompetenser.
Med hjilp av Bernstein konstateras att normen i, &tminstone den europeiska
utbildningspraktiken, bygger pa synlig pedagogik. Denna utgar fran att
kunskap ar given och mitbar. Utvecklandet, och elevers tillgodogorande av
entreprendriella kompetenser ir inte liatt att maita, vilket stiller aktorer
verksamma i praktiken infor utmaningar och svarigheter.

Processreflektioner

Redan fran borjan var tanken att den fjarde artikeln skulle handla om betyg
och bedémning i relation till entreprenoriell undervisning och
entreprendoriellt larande. Forst har menar jag att det ar intressant att tala om
entreprendoriellt ldrande. Det vill siga, hur kan larare bedoma och forsékra sig
om att deras undervisning lett fram till entreprenoriellt 1irande, och hur kan
elever visa att de har tilldgnat sig attityder, kompetenser och kunskaper som
ses som entreprendriella? En svir ekvation i en skola vars laroplan och
kursplaner i forsta hand fokuserar miatbara kunskapsmaél, dven om dessa
omgirdas av skrivningar som kan ses som krav pa utvecklandet av
entreprenoriella kompetenser. Ocksa i detta sammanhang fann jag Bernstein
behjélplig. Hans tankekonstruktion om kompetenser (competens) kontra
prestationer (performance) fungerar som analysredskap relativt denna
problematik, och foljer dessutom logiken frén klassifikation, inramning,
sammanhallen kod, integrerad kod och synlig versus osynlig pedagogik.

Artikel IV

Competence and/or Performance - Assessment and
Entrepreneurial Learning in Two Swedish Lower Secondary
Schools

Studien behandlar relationen mellan entreprendriellt 1irande och bedomning
for larande. Studiens syfte ar att utveckla forstdelse for kunskap och
bedomning i relation till entreprendriell undervisning och entreprendriellt
larande. For att fa en uppfattning om detta undersoéks hur fragor om betyg och
bedomning kommer till uttryck i praktiken, vilket filtanteckningar frén
klassrumsobservationer kunde ge svar pa. Vidare undersoks hur liarare och
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elever talar om betyg och bedémning och har ligger intervjusvar fran larare
och elever som grund for resultaten.

Studiens teoretiska referensram utgors av Bernsteins prestations- och
kompetensmodeller. Dessa ar uttryck for olika kunskapsformer och beroende
pa vilket utrymme de olika modellerna ges i laroplaner, men ocksa i enskilda
klassrum, paverkar de ldrares och elevers identiteter och medvetande. Den
svenska liaroplanen ar en blandning av bada modeller, men kommer till
uttryck pa olika sétt i olika praktiker, vilket visas och diskuteras i artikeln. I
studien relateras entreprenoriellt lirande till bedomning. Studien visar att det
ar brist pa forskning om entreprendriellt lirande och bedémning avseende
grundskolan, men i ldromedelslitteratur forordas formativ bedémning
/bedomning for larande.

Vid tiden for datainsamlingen pégick forberedelser for, och genomfordes
nationella prov. Resultaten visar att detta upptog mycket tid pa bada skolorna.
Gamla prov gicks igenom och bedémningskriterierna diskuterades. Bade
larare och elever gav uttryck for stress och nervositet i relation till proven. Pa
Skola 2 uppmanades eleverna ofta att forsoka tdanka sjilva och inte fraga sa
mycket just i samband med de nationella proven, évriga lektioner 6vades inte
dessa olika formagor i ndgon storre utstrackning. P4 samma skola uttryckte
elever oro for hur de i tillrdcklig grad kunde forbereda sig till proven och
huruvida resultaten skulle paverka deras slutbetyg. Ovriga observationer gav
vid handen att larare pd bada skolor uppmuntrade elevernas lirande men
ocksa att betyg ofta var en motivationsfaktor for deras arbete. P4 Skola 1 var
det vanligt att larare diskuterade elevernas utveckling med dem, ofta i termer
av hur de kunde férdjupa sina resonemang, reflektera och beskriva hur de
tankt nar de kommit fram till sina resultat. P4 bada skolorna hinvisades ofta
till kommande prov under lektioner och genomgéngar. Uppforande-
korrigeringar var vanliga, framfor allt pa Skola 2, dar de ofta ocksa kopplades
till betyg.

Resultaten av lararintervjuerna visar forhallandevis stora skillnader mellan
skolorna nir det géller hur de tdnker kring dels bedomning i relation till
entreprendriellt larande, dels formativ bedomning. P4 Skola 1 resonerar
lararna kring svarigheten med entreprendriell undervisning och att fa till
stdnd entreprendoriellt lirande i relation till bedomning. Pa Skola 2 handlar
uttalandena mer om hur lararna uppfattar entreprenoriell undervisning och
hur detta i sin tur kan motivera till lirande. Formativ bedomning kan enligt
lararna pa Skola 2 handla om att eleverna rattar varandras prov samt
kontinuerlig och positiv feedback. En ldrare pa den hir skolan medger att
elevers uppforande paverkar bedomningen av elevens prestationer.
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Pa bada skolor dr betygsstress vanligare ju dldre eleverna ar. Vissa elever pa
Skola 1 tycker inte om allt f6r fria uppgifter eftersom de inte vet hur mycket
som kravs for att fi bra betyg. P4 samma skola efterfrigar eleverna mer
praktiskt arbete och andra uppgifter dn prov, eftersom de inte anser att de lar
sig ndgot bestdndigt av att raplugga infér prov. Vissa elever pa Skola 2
uttrycker det motsatta, de vill ha prov som kréver enkla svar som man kan
plugga in, och tycker att uppgifter som kraver ldnga texter och analyser ar
arbetsamma. Detta trots att de dr vil medvetna om att de inte lar sig lika
mycket pa att raplugga infor prov. Eleverna pa Skola 1 upplever att de ofta far
veta kriterierna infor olika arbetsomraden, detta dr mer sillsynt pa Skola 2.
Pé Skola 1 upplever elever att de far kontinuerlig feedback p& hur de ligger till
1 vissa amnen, dock finns det bland elever ocksa en misstanke att larare inte
funderar pé deras betyg annat dn nar de ska satta slutbetyget. P4 Skola 2 far
eleverna veta hur de ligger till i olika amnen under utvecklingssamtal och i
slutet pa varje termin.

Resultaten visar att prestationsmodellen och summativ bedomning &r
dominerande pa bada skolorna. Lararna och eleverna pa Skola 1 4r ndgot mer
inriktade p& kompetens. Studiens analys och resultat aterknyter till
Bernsteins kunskapsformer. Prestationsmodellen karaktiriseras av stark
klassifikation och inramning, siledes en sammanhéllen kod och synlig
pedagogik. Modellen fokuserar elevers synliga resultat och produkter, vilket i
sin tur leder till en identitets- och medvetandeutveckling som i ménga stycken
kan sdgas std i kontrast till den “mind-set” som framstills som
entreprenoriellt. Laroplanstexten och andra skrivningar om entreprendriellt
larande och formativ bedomning ar exempel pa inslag av kompetensmodellen
i en annars forhallandevis prestationsinriktad styrning av skolan. Bernstein
menar att inslag av kompetensmodellen kan ses som avbrott och motstand
mot den rddande prestationsmodellen. I artikeln diskuteras om detta kan
forklara de svarigheter och dilemman som béde elever och larare stoter pa i
relation till entreprendriellt lirande och bedémning for larande, i de fall inte
dessa staimmer 6verens med de forvantningar pa skola och undervisning som
larare och elever har. Vidare diskuteras och analyseras inférandet av
entreprenorskap och entreprendriellt i relation till neoliberalism och
marknadsanpassning. Elever ska vara forberedda for arbete pd en global
marknad, vilket & ena sidan kraver att de tillignat sig komplexa formégor och
kompetenser kopplade till entreprenoriellt lirande och bedémning for
lirande. A andra sidan ses tivling och konkurrens som en forutsittning for
marknadskrafterna, vilket kan hirledas till prestationsmodellen och fokus pa
maitbarhet och “accountability”. Det handlar sdledes om en spanning mellan
olika kunskapsformer diar den ena i hogre grad kan kopplas till
ytinlarning/”teaching to the test” och den andra om att lira pa djupet. Det
handlar om en spanning mellan “the letter” och “the spirit”, mellan att veta
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hur eller att veta varfor, eller som Bernstein skulle uttrycka det, mellan helig
eller vardaglig kunskap.

Processreflektioner

Forsta artikeln utgar fran Bernsteins begrepp klassifikation och inramning,.
Begreppen handlar om makt och kontroll och kan ses som grundlaggande i
hans teoribygge. Kunskap om klassifikation och inramning ar en forutsattning
for att kunna beskriva sammanhéllen och integrerad kod. De tva
begreppsparen kan kopplas till, och anvindas pa olika samhaills- och
institutionsnivéer, i mitt fall har de nyttjats for att analysera och diskutera
klassrumspraktiken pa tva hogstadieskolor. Observationer av samma praktik
utgor tillsammans med elevers och ldrares uttalanden om klassrumspraktiken
ocksa empirin i artikel 1 och 3. Artikel 3 baseras pa Bernsteins begreppspar,
synlig och osynlig pedagogik och artikel 4 pa hans definierade tankeenheter i
termer av prestations- och kompetensmodeller. Séledes bildar klassrums-
praktiken huvudintresset i dessa tre artiklar. Artikel 2 skiljer sig ifran de
ovriga d& den med hjidlp av den pedagogiska transformationsanordningen
riktar intresset mot de processer, politiska och samhailleliga, som sker nér ett
fenomen transformeras och Gverfors fran sin ursprungliga diskurs till
utbildningsdiskursen. Foljaktligen har Bernsteins teorier och begrepp kunnat
anviandas bade for att forstd och forklara klassrumspraktiken och politiska,
sambhélleliga skeenden. Detta kommer ocksé att vidareutvecklas i analys och
diskussion.
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Analys och diskussion

Analysen presenteras med avstamp i forskningsfrigorna. Forst behandlas
darfor aspekter om hur entreprendriellt larande kommer till uttryck i den
pedagogiska praktiken avseende undervisning, lirande och bedomning.
Dérefter presenteras, analyseras och diskuteras frdgor om hur fenomenet
entreprenorskap, via politik och policy, har rekontextualiserats i utbildnings-
diskursen.

Entreprendoriellt larande i praktiken
Utbildning och undervisning

Data fran skolorna som ingétt i studien visar att undervisningen till stor del
bedrivs i enlighet med det Bernstein (1975, 2003) bendmner sammanhéllen
kod och synlig pedagogik, med viss variation avseende inramningen. Séledes,
i stort, stark avgrinsning mellan dmnen med antingen stort eller litet
utrymme for elever att ha kontroll Gver sitt arbete. Nedan gors en
resultatsammanfattning av utbildningen och undervisningen pa de béda
skolorna, detta analyseras och diskuteras med utgédngspunkt i avhandlingens
teoretiska referensram, bakgrund och tidigare forskning. Analysen och
diskussionen behandlar alltsd utbildning och undervisning, och dess
konsekvenser, pé skolorna, utifrén i vad mén den pedagogiska praktiken kan
beskrivas som entreprendriell.

Utbildning och undervisning pa Skola 1 och Skola 2

Observationerna visade likheter mellan skolorna nar det giller klassifikation,
den var i grunden stark pad bada skolorna. P4 Skola 1 fanns inslag av
dmnesovergripande arbete. Innan datainsamlingen hade det pa skolan
forekommit i betydligt hogre utstrackning, men de eldsjélar som var drivande
upplevde att de motte for stort motsténd hos sina kollegor och hade vid tiden
for datainsamlingen ett visst eget samarbete sinsemellan. Avseende in-
ramningen fanns skillnader mellan skolorna. P& Skola 2 bedrevs under-
visningen i stort enligt principen; genomgang foljt av elevarbete dar eleverna
jobbade individuellt och liararen gick runt och hjilpte till. Eleverna kunde ta
hjalp av kamraten bredvid och ibland jobbade de i mindre grupper kring
enskilda uppgifter. Avsikten med vad undervisningen skulle leda till for
larande tydliggjordes inte for eleverna. Vissa lektioner var lugna med god
arbetsro, andra foranledde lararna att 4gna mycket uppmarksamhet och tid at
att reglera elevernas beteenden. Det handlade da oftast om att de skulle vara
tysta och lyssna och jobba vidare med sina uppgifter for att hinna bli fardiga i
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tid. Man kan alltsd sdga att inramningen var stark avseende alla de av
Bernstein (1975) beskrivna aspekterna (kriterier, sekvensering, tid/takt,
kommunikation och ordning).

De so- och no-lektioner som observerades pa Skola 1 genomsyrades i hog
utstriackning av par- eller grupparbeten men pa matematiklektionerna var det
individuellt arbete, koncentration och tystnad som gillde. Forutom att
samarbete var en likhet mellan no- och so-lektionerna fanns andra skillnader
som foranleder en separat beskrivning av undervisningen. No-lektionerna var
ofta en kombination av fysik och teknik och indelade i olika arbetsomréden,
som pégick under nagon eller nigra veckor. Lektionerna var strukturerade,
utgick frdn en nedskriven arbetsordning som genomférdes i mindre grupper.
Dessa lektioner inleddes med aterkoppling till tidigare lektionstillfillen och
avslutades med en summering och koll pd om eleverna hade forstatt lektions-
innehallet. Ofta innebar undervisningen praktiskt arbete i form av att
konstruera négot samt att lira av sina misslyckanden och framgangar.
Larandemaélen var tydliga for eleverna och de fick kontinuerlig respons och
feedback pa vad de gjorde. Lektionerna upplevdes som kreativa och lugna.
Inramningen var alltsa stark nir det géiller kriterier, och i vilken ordning saker
skulle goras men svag nar det gillde i vilken takt. Kommunikationen var starkt
styrd i borjan och i slutet av lektionerna men svagt reglerad diaremellan.
Ordningen i klassrummet var indirekt styrd av lararens forviantningar pa
eleverna. So-lektionerna bedrevs ofta i projektform och arbetet med ett
projekt pagick oftast under négra veckor. Tiden for projekten, dess innehall
och utkomst var inledningsvis definierade, men inte vigen dit. Eleverna gavs
stort ansvar for hur de skulle nd fram till mélet och det hinde att
forutsiattningarna dndrades under tiden, vilket kunde leda till osidkerhet och
frustration hos vissa elever. Lektionerna inleddes ofta med en kortare
genomging med stort utrymme for kommentarer och frigor fran eleverna,
avslutningarna blev ofta hastiga pd grund av tidsbrist. Arbetspassen
upplevdes emellanit som stokiga och lararen uppmarksammade ofta detta
och talade vid fler tillfillen om att de behdvde komma &verens om
gemensamma ordningsregler. Nar det giller dessa lektioner kan man siga att
inramningen var forhallandevis svag.

Lararintervjuerna ger information om hur de ldrare som deltog i
skolutvecklingsprogrammet upplevde kunskapsoverforingen avseende
entreprenoriellt larande till sina kollegor. Det visade sig att lararna pa Skola
1, pa grund av kollegornas ovilja och motstand, mer eller mindre hade gett
upp. I stdllet tankte de att de genom att genomféra egna projekt kunde visa de
positiva effekterna av entreprenoriellt larande for sina kollegor. De menade
séledes att de genom handling och i egenskaper av forebilder kunde ha storre
framgéng med kunskapsoverforingen an genom att tala om f6r andra hur de
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ska gora och tdnka. Detta visar att det, trots den bild som getts av Skola 1,
fanns ett motstand hos larare som inte blev (ville bli?) observerade. Elevernas
uttalanden om undervisningen speglar alla &mnen och larare, och ger darfor
en annan bild dn observationerna. Den undervisning eleverna pa Skola 1
uppskattar, dr sdidan som sker i projektform (t.ex. att delta i entreprendriella
tavlingar), som tillater dem att samarbeta, som sker &mnesovergripande, som
innebar kontakter med varlden utanfér skolan och som utmynnar i nagot
konkret (t.ex. en film eller en utstillning). Vissa elever padpekade att det var
viktigt med struktur och ordning och att det blev jobbigt om det var for fritt.
De intervjuade lararna pa samma skola gav i stort uttryck for samma sak som
eleverna niar det giller undervisning som de ar ndjda med. Negativa
upplevelser kopplar eleverna till undervisning som innebar genomgéngar,
svar pa fragor i boken, laxor, och som avslutas med prov. De kan ocksé kopplas
samman med specifika &mnen och larare, och vildigt ofta till tidspress och
stress. Ménga tycker att amnen som musik, bild och sl6jd dr onédiga &mnen
som de inte har ndgon nytta av. Lirarna tycker att de har misslyckats med sin
undervisning om de upplever att eleverna inte har lart sig ndgot, en funderade
pé om det kunde bero pa att uppgiften var for fri, en annan pad om det vore
béttre att ha ett mer elevaktivt arbetssitt.

Lararna pa Skola 2 tyckte att kunskapsoverforingen till kollegor fungerade dé
de regelbundet avsatt tid for detta. Om det innebar att de pa skolan hade en
gemensam syn pa entreprencriellt larande rddde det delade meningar om. De
flesta tyckte dock att det fungerade bra och hade fort in saker som en ny retorik
(t.ex. kunskapstest istéllet for prov) och lite annorlunda arbetsformer (t.ex. att
lata eleverna spela in sma filmsnuttar) i undervisningen. Eftersom eleverna
péd denna skola i stort bara upplevt dmnesspecifik undervisning (med
undantag for vissa temadagar och temaveckor) var deras uttalanden
amnesspecifika. Undervisning som de uppskattade var sddan dar de fick gora
planscher, smé filmer, bygga saker pa tekniken och jobba med ett tema i ndgot
admne. Deras uttalanden om undervisning som de inte uppskattade berorde i
stort samma aspekter som eleverna pa Skola 1 gav uttryck for. Lararna gav, i
likhet med eleverna, uttryck for dmnesspecifika enskilda undervisnings-
situationer som de upplevde som bra, men de sammanf6ll inte med elevernas.
Om undervisningen lyckades eller inte anség de bero pé saker som elevgrupp,
tid p& dygnet och elevers brist pa uppskattning och intresse.

De ldarare som deltog i skolutvecklingsprogrammets seminarier var satta att
overfora det de lart sig till sina kollegor. Med Bernsteinianska termer kan
detta beskrivas som att dessa lidrare deltog i en aktivitet i det pedagogiska
rekontextualiseringsfaltet (PRF) och sedan skulle 6verfora sina kunskaper i
det filt dir de sjalva ar verksamma, praktiken, eller bedomningsfaltet som
Bernstein bendmner det. Lararintervjuerna visar att detta fungerade mindre
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bra pd Skola 1 och bittre pd Skola 2. Med utgdngspunkt i observationer,
lararintervjuer och informella samtal med lirare, kan detta hirledas till
kunskapsspridarnas olika forstéelse avseende innebérden av entreprendriellt
larande (Backstrom-Widjeskog, 2010). Forstdelsen och engagemanget hos
lararna pa Skola 1 kan tolkas som storre dn hos de flesta pa Skola 2. Forskning
(t ex Haara et al., 2016) visar att ldrare har svirigheter med tolkning och
innebord av entreprendriellt larande, detta kom fram ocksa i denna studie.
Lirarna pé Skola 1 diskuterade och tampades med inneborden av
entreprenoriellt lirande, hur man pé bista sitt skulle kunna hitta arbets-
metoder och arbetssitt i klassrummet som skulle leda till entreprendriellt
larande. Detta samtidigt som man maéste forhélla sig till, och forsiakra sig om,
att eleverna uppnar kunskapskraven, och kunna ge réttvisa betyg. En av
informanterna pa Skola 2 férde den typen av resonemang, medan det for
ovriga verkade vara mer en fraga om att dndra retorik och fora in lite roliga
arbetsmoment i undervisningen. Att 6verfora kunskaper om retorik och ge
forslag pa entreprendriella inslag i undervisningen &r en annan typ av
kunskapséverforing dn att forsoka fa ett helt kollegium att i grunden dndra sin
attityd, och darmed hela skolans undervisningsformer. Skillnaderna avseende
kunskapséverforingen kan pa grund av olika forstdelser av entreprendriellt
larande tendera att bli mer instrumentell pd Skola 2 &n pé Skola 1. En tolkning
ar att kunskapsspridana pd Skola 2 ndéjer sig med “the letter” medan
entusiasterna pa Skola 1 vill att kollegorna ska finga “the sprit” (Stobart,
2008), méhinda ndjer de sig med att sprida “veta-hur” (vardaglig kunskap),
medan ldrarna pa Skola 2 vill formedla “veta-varfor” (helig kunskap)
(Bernstein, 1990; Réade; 2016). Foljaktligen, olika kunskapsformer som
kommer ur, och péaverkar skolpraktikens identiteter och medvetande
(Bernstein, 2000; 2003). Givet detta kan det vara begripligt att lararna pé
Skola 1 gav upp, medan de pé Skola 2 var tillfreds med den avsatta tid de hade
att formedla vad de tagit del av under skolutvecklingstraffarna.

Den undervisning som eleverna pa bada skolorna uppskattade mest var sidan
som gav dem mojlighet att samarbeta med andra, att fa vara kreativa, gora
ndgonting riktigt, och som var nagonting annat dn att lyssna pa en
foreldsning/genomgang, lasa in fakta, besvara fragor och lamna in en uppgift
till lararen eller gora ett prov. Undervisningen pa bada skolorna kan beskrivas
som att till 6vervigande del genomforas enligt det Bernstein (1975) bendmner
sammanhallen kod, vilket ocksa kan forstés i termerna av synlig pedagogik
(Bernstein, 2003). Pa Skola 1 kan man dock sdga att det fanns inslag av
undervisning som genomfordes i enlighet med en integrerad kod, som ocksa
kan forstas i termerna av osynlig pedagogik. Eleverna och lararna pa Skola 1
hade erfarenheter av dmnesovergripande projektarbeten och kunde darfor
ocksd hanvisa till, och uttala sig om dessa upplevelser. Pa Skola 2 utgick
elevernas erfarenheter fran olika &mnen och de uttalade sig utifrén detta.
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Samma sak giller for ldrarna. P4 bada skolorna fanns det sédledes gemen-
samma erfarenheter och upplevelser, men de var olika (inslag av
amnesovergripande pa Skola 1, i stort bara amnesspecifika pa Skola 2). Detta
innebar att olika diskurser, eller roster (Bernstein, 2003) uppstatt pa de olika
skolorna, som i sin tur paverkar vilka budskap som anses legitima och darmed
mojliga att formedla. Hos de intervjuade lararna pa Skola 1 kan man, i hogre
utstrackning 4n hos en del av de intervjuade lararna pa Skola 2, utifran
Bernstein (2003) och Pring (2000) mena att det fanns en ambition att
undervisningen skulle leda till att elever far kunskaper och insikter som leder
till forandring.

Skilen till att undervisningen pa de bada skolorna varierar kan méjligen
hiarledas till skolornas upptagningsomriden. Ett medelklassomrade med i
stort sett bara villor och med elever med svensk harkomst pa Skola 1, och ett
mer blandat omrade bade avseende bade boendeformer och etnisk harkomst
pé Skola 2. En slagning i SALSA (Skolverket, 2015), ger vid handen att antalet
elever med utlindsk harkomst var 7% pa Skola 1 och 34% pé Skola 2, samt
den eftergymnasiala utbildningsnivan vid tiden for datainsamlingen var 56%
pé Skola 1 och 34% pé Skola 2. Skolverket (2009) konstaterar att elever fran
mellanskiktet i hogre grad mots av uppskattning och positiv uppméarksamhet
frén larare. Vidare fastslar Skolverket (2009) att:

[...Jsambanden mellan individfaktorer som social
bakgrund, kon och etnicitet och utbildningsresultat vdl
belagda. Detta gdller framfor allt hur olika aspekter av
elevernas sociala bakgrund (fordldrarnas
utbildningsniva, kulturella kapital, etc) paverkar deras
skolresultat. [...] Andra betydelsefulla faktorer dr
fordldrarnas forvdantningar pa och ambitioner for sitt
barn liksom att fordldrarna dr involverade 1 skolarbetet
och har kdnnedom om skolans sprdk, “speak the
language of schooling”. Det finns alltsa starka beldgg 1
saval svensk som internationell forskning for att
“hemmets ldroplan” har betydelse for elevernas resultat.

(s. 31-32)

Man kan siledes anta att fler elever pa Skola 1 kan erhalla till exempel hjalp
med ldxldsning och ddrmed har battre mojligheter att mota skolans krav
(Bernstein, 2003). Detta leder till uppkomsten av olika skolkulturer, olika
kontexter for reproduktion (Bernstein, 2003) dar det ar rimligt att tro att
lararna pa Skola 1 upplever sig ha storre majligheter dn de pa Skola 2 att ta sig
an entreprendriellt lirande.
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Skolornas utbildning och undervisning - entreprendoriell eller
inte?

Det breda perspektivet av entreprenorskap i skolan, entreprendriellt larande,
ar ett begrepp vars innebord ar svar att fa ett riktigt grepp om. Texter om detta
lutar sig ofta mot progressiva teoribildningar och John Deweys texter och
tankar om utbildning och undervisning framhavs i stor utstriackning.
Utgéngspunkten dr att undervisningen ska leda till att elever far djupare
insikter och far tag i hela betydelser, siledes att undervisningen ska vara
holistisk. Undervisningsmetoder som foresprakas ar erfarenhetsbaserade,
experimentella, Amnesovergripande, projektorienterade och meningsfulla,
dir undervisningen utgir fran eleven och dess forkunskaper (Dewey,
1916/1997; Gibb, 2000; Rage @degard, 2014; Skolverket, 2015). Om en hel
skola ska omfattas av en struktur som sddan undervisning kraver méste
genomgripande fordndringar ske pa en rad olika nivier och omréden.
Organisatoriskt handlar det om saker som schemalidggning, lokalanvindning
och ldarares arbetstider (Bager & Lowe Nielsen, 2009; Berglund & Holmgren,
2007; Sagar, 2013). Forsok till sddana fordndringar hade gjorts pa Skola 1 men
dar stotte de kunskapsspridande lararna pa hinder i form av ovilliga kollegor.
Dessa tyckte att entreprendriellt larande var ytterligare en pélaga och kunde
inte se hur de skulle hinna planera for det ocksd, nir de redan tyckte att de
hade fullt upp med sina egna lektioner och lektionsplaneringar. Det handlar
darfor om att finna former for kollegialt samarbete (Hargreaves, 1994) med
tid for gemensamt larande och reflektion (Peltonen, 2014) for att pa sikt
utveckla ett gemensamt entreprendriellt forhallningssatt (Borasi &
Finnigan,2010; Romer-Paakanen, 2015). P& Skola 1 fanns organisatoriska
forutsiattningar i termer av avsatt motestid for kunskapsspridning och
kollegialt samarbete, men detta antog formodligen mer formerna for
patvingad kollegialitet (Hargreaves, 1994). I en skolorganisation med starka
granser mellan olika dmnen ar det ocksd svarare fa till stdnd en
allmanpedagogisk diskussion (Bernstein, 1975, 1996). For att undervisningen
ska vara entreprendriell eller progressiv behover ldrare kunna sldppa
kontrollen och 6verlata mer makt till eleverna (Deuchar, 2006; Leffler; 2006;
Ruskovara & Pihkala, 2015; Svedberg, 2010), vilket egentligen bara
observerades pa Skola 1. Slutsatsen ar foljaktligen att enskilda lektions-
tillfallen kan beskrivas som entreprendriella, alltsd karaktiriseras av svag
Kklassifikation och inramning, medan det stora flertalet av undervisnings-
tillfallena kan liknas vid traditionella, influerade av behaviorism med stark
inramning. Lararintervjuerna stirker den bilden, och pa Skola 2 var den
strikta d&mnesindelningen sa sjalvklar att mdjligheterna att arbeta dmnes-
integrerat, annat &n vid enskilda tillfallen, var i stort otdnkbar.
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Larande och bedomning

Ovan har elevers och lidrares erfarenheter av utbildning och undervisning
behandlats, har handlar det om vad som observerats, samt elevers och larares
uppfattningar om ldrande och bedémning. Aven dessa aspekter analyseras
och diskuteras utifran fragan om de kan sigas vara entreprenoriella eller inte.

Larande pa Skola 1 och Skola 2

For eleverna sammanfoll deras upplevelser av lirande med deras erfarenheter
av positiv och negativ undervisning. Saker som de upplevde hade positiv effekt
pé deras larande handlade om att fa géra nagonting pa riktigt, fi anvinda sin
fantasi, fa god tid pa sig och att jobba tillsammans med andra. Eleverna pa
bada skolor var ocksd Gverens om att tidspress, “raplugg” infor prov och att
svara pa fragor i bocker var trakigt, jobbigt och darmed inte genererade
larande. Enskilda larares engagemang eller brist pd engagemang hade stor
betydelse, liksom dmnet som sddant. En skillnad mellan eleverna som
intervjuades pa de bada skolorna var deras forméga att satta ord pa sitt eget
larande. Eleverna pé Skola 1 forholl sig i hogre omfattning till sitt 1arande pa
ett kontexoberoende sétt, de generaliserade mer, medan uttalandena frén
eleverna pa Skola 2 var mer kontextberoende och handlade i h6gre omfattning
om specifika dmnen och enskilda liarare. Detta kan hirledas till elevers
bakgrund, som diskuterats tidigare.

P& Skola 1 var det vanligt att eleverna uppmanades att reflektera och de flesta
uppgifter som lararna formulerat inneholl reflekterande och analyserande
inslag. Det var vanligt med en dialog mellan ldrare och elever géllande hur de
lag till, vad de behovde utveckla for att f& hogre betyg, hur uppgifter skulle
16sas och vad som var viktigt. Under observationerna kunde noteras att larare
ibland talade om for elever att hur de har tdnkt var viktigare an hur det de gor
ser ut. Det var vanligt att larare forsokte forvissa sig om att elever hade forstatt
vad de holl pd med. Lararna pa Skola 1 framholl aktiviteter som innebar
kontakter med omvirlden, kreativitet, fantasi och &dmnesovergripande
arbeten, som bra for elevernas larande. Ofta innebar denna typ av under-
visning positiva bieffekter, det vill siga att eleverna lirde sig minga saker
samtidigt genom olika typer av projektarbeten. Konkret larande och mojlighet
till samarbete med andra larare lyftes ocksa upp som positivt pa denna skola.

Uttalanden fran lararna pa Skola 2 var forhéallandevis olika och spretande. En
larare tankte att eleverna foredrog foreldsningar, kanske for att de kidnde sig
stressade eller oroliga for att inte forstd. Men ocks& har ansag lararna att
amnesspecifika temaarbeten Gver en inte allt for lang period, skulle ge
eleverna mojlighet att skapa ndgot och ddarmed lara sig pé ett annat satt. Att
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ge eleverna mojlighet att réatta sina egna prov sigs som ett sétt att 6ka deras
larande. En ldrare upplevde att eleverna ofta tyckte att de redan behdvde
kunna allt och att hon fick pAminna dem om att de ar i skolan for att 1ara och
for att lira behdver man Gva. Samma larare ville bli battre pa att gora
pedagogiska planeringar och tydliggora kriterierna for eleverna. Larare pa den
hir skolan gav exempel pa hur man kan motivera eleverna for larande, ett var
att vara entusiastisk som larare, detta skulle sedan smitta av sig pa eleverna
som da kanske gor att eleverna, om inte annat, lar for att gora lararen glad. Ett
annat sitt var att tala om for dem att det var viktigt med kunskap for vidare
studier och framtida liv. En ldrare menade att man ocks& kan formedla vikten
av att lyssna och lara med hanvisning till att saken mycket vil kan komma som
frga pa nationella provet.

Det ar séledes svarare att formedla strukturen for lirande pa Skola 2.
Undervisningen kunde ibland upplevas som ad-hoc och kinslo- eller
relationsstyrd. Det var ibland som om undervisningssituationerna var
humorsstyrda, om eleverna skotte sig var det trevlig staimning i klassrummet,
och sé var det ofta. Den goda stimningen kunde ibland leda till att larare 14t
sig avledas och tiden for det som skulle goras blev knapp. Mojligen kan detta
bero pé att en del lektioner var déligt forberedda dé strukturen ofta var sidan
att eleverna skulle jobba vidare i bockerna, mojligen anség lararna att sidana
lektioner inte behdvde forberedas utifran specifika larandemal. Bernstein
(1975; 2003) menar att undervisningssituationer som genomférs i enighet
med en sammanhéllen kod och synlig pedagogik ar beroende av att tidsramar
hélls, att det 4r ordning i klassrummet och att ldraren styr kommunikationen.
P& Skola 2 var det som om “hinnandet” gick fére larandet, att hinna med och
beta av var viktigare &n att sékerstélla ldrande. Med ett sddant upplagg blir
tid, och diarmed lydnad och arbetsro viktigt, vilket skulle kunna forklara
forekomsten av atgédrder som att "hota” eleverna med daliga betyg, med att
kontakta fordldrarna, med mer hemlédxa, med att de kan misslyckas pa prov
och si vidare, detta kanske anvindes for att pa ett snabbt sitt att fa ordning
pa eleverna. Denna typ av planering kan ocksa innebéra svarigheter for larare
att motivera for larande pa ett adekvat sitt. For ldrarna blir det i en siddan
kultur viktigt att eleverna presterar, det ricker med ytinlarning och att ha sa
méinga ratt som mgjligt pd proven. Fokus ligger pa att se till att eleverna
hinner gora det de ska, och detta ar ocksd uttalat, tydligt och synligt for
eleverna (Bernstein, 2003). P4 den har skolan var det vanligt att eleverna fick
kompensatorisk hjilp hos speciallirare om de inte hann med och/eller forstod
saker pa ratt sitt, det ligger ocksa helt i linje med Bernsteins prestations-
modell.
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Bedomning pa Skola 1 och Skola 2

Datainsamlingen gjordes en vértermin och pd béda skolorna pagick ett
intensivt arbete med forberedelser for, och genomférande av, nationella prov.
Bade elever och larare uttryckte oro for proven och méanga lektioner dgnades
at att trdna pa gamla prov och titta pd hur bedémningskriterierna sag ut.
Lararna anpassade undervisningen till proven pa olika sitt, bland annat
genom att helt dndra sin terminsplanering och fokusera pa det imne som mest
troligt skulle bli arets provamne i de naturorienterande dmnena

Trots att eleverna ansag att de larde sig mer genom kreativa arbetsformer
forholl de sig till betyg och bedomning i storre eller mindre utstrackning. De
tyckte att de hade vildigt mycket laxor och prov som de under hog stress var
tvungna att plugga till, samtidigt som de upplevde att de inte lirde sig
nagonting. Generellt kan ségas att ju dldre elever, desto mer tal om, och oro
for betyg. Eleverna pa bada skolor upplevde att de fick mest information om
sina betyg i slutet av terminen och i samband med utvecklingssamtal. En del
elever trodde att lararna inte tinkte s mycket pa deras betyg under terminen
och darfor inte kunde ge dem information om hur de kan forbattra sig under
péigdende termin. Méinga av eleverna pa bada skolor hade i nigon man
erfarenhet av att de har fatt vara med och bedoma varandras arbeten, men
inte i ndgon storre omfattning.

Larare pd Skola 1 hade ménga funderingar pd hur man ska kunna fa
entreprendriellt larande till stdnd i en utbildningskultur som samtidigt lagger
sé stort fokus pé kunskapskrav och nationella prov. Kunskapskrav, betyg och
nationella prov har, menar de, stor inverkan p& hur undervisningen bedrivs.
Betygen ska vara rattvisa och ar viktiga for elever och inte minst for deras
fordldrar. En larare menade att for att nd kunskapskraven kravs lararledd
undervisning. Eleverna behover kunskaper for att kunna utveckla
entreprenoriella kompetenser som virdera, diskutera och analysera.
Entreprenoriellt larande forordar &mnesovergripande undersékande projekt-
arbeten och detta ar svart att fa ihop, menade lararen. En annan ldrare menar
dock att amnesovergripande arbeten ger mdgjlighet att bedoma eleverna
tillsammans med andra ldrare och kan pé sa vis underldtta bedomningen. En
larare anvinde matriser, andra bedomningsrelaterade tankar pd skolan
handlade om att utveckla elevernas formaga till sjalvvardering, lata dem
skriva i reflektionsbocker och utveckla ndgon form av digital modell for
feedback. Eleverna pa Skola 1 tyckte om friare arbetsmetoder men vissa kunde
kdnna frustration nir det giller hur de bedoms och betygssitts i relation till
dessa uppdrag och uppgifter. Om en uppgift ar oklart specificerad vet de inte
hur de ska formulera den for att f& bra betyg, om de jobbar i grupp ifragasitter
de ldrarens formaga att bedoma dem individuellt. En flicka beréttade att de i
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hennes familj hade kommit 6verens om att inte bry sig om betyg utan fokusera
pa att gora sa gott man kan. I filtanteckningarna star att 1dsa att "den Gver-
gripande motivationsfaktorn pa skolan verkar vara betygen”. Det ar tydligt att
prestation ar den 6vergripande utgdngspunkten for synen pa larande bade for
elever och larare, men pa den hir skolan kan man finna en ambition att genom
samtal med eleverna utveckla deras individuella kompetenser i form av ta
ansvar for och reflektera 6ver sitt eget larande (jfr Bernstein, 2003).

P4 Skola 2 var reflektionerna om betyg och bedomning relativt
entreprenoriellt lirande vaga och kom mer att handla om betyg och
bedomning mer generellt. En larare hade dock funderingar som handlade om
hur man kan och ska tdnka kring betyg och bedomning néar elevernas larande
utgdr fran ett processtinkande. Om sjdlva processen ar en del av
bedomningen kan slutprodukten inte vara det avgorande, menade hon. I
ovrigt tycktes aterkopplingen till eleverna till stor del handla om berom,
bestraffningar och bel6ningar, vilket enligt Lundahl (2011) 4r den minst
effektiva formen for okad maéaluppfyllelse. En lirare menade att ha goda
relationer med eleverna, lata dem vara med och bestimma nér provet skulle
planeras och att utgd fran elevernas goda resultat vid bedomning, kunde
sammankopplas med att vara entreprenoriell. Formativ bedomning for-
knippades med att hjilpa, guida och ge eleverna positiv feedback samt att vara
observant pd om alla hinger med under lektionstid. Eleverna tyckte att de i
vildigt liten omfattning fick kontinuerlig feedback pa uppgifter och hur de lag
till i olika &mnen. En elev pa Skola 2 uttryckte oro for att féraldrarna skulle bli
arga om hon inte presterade bra pa prov.

Det ar tydligt att det Bernstein (2003) kallar prestationsmodellen ar
dominerande pé bada skolorna, &ven om det finns inslag av kompetens-
modellen péd Skola 1. Detta ar helt i enlighet med de resultat som framkom
avseende utbildningen och undervisningen. De bada flickornas uttalanden om
betyg i relation till férdldrar, dar den ena hade en 6verenskommelse med sina
fordldrar (Skola 1) och den andra inte tyckte om att mamman kontaktades
(Skola 2), och lararnas anviandning av betyg som betygskorrigerande medel
pé Skola 2 kan hirledas till skolornas upptagningsomraden och elevernas
bakgrund, saledes de reproducerande kulturer som uppstér till f6ljd av detta
(Bernstein, 2003; Bourdieu, 1995; Savage, 2015).

Elevernas liarande och lararnas bedomning - entreprendoriellt
eller inte?

Nedan kommer elevernas mojligheter till lirande utifrdn de aspekter som
forknippas med entreprencriellt larande att analyseras forst. Efter det
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diskuteras bedomning och betyg i relation till entreprendriellt larande utifran
lararnas tankar om, och agerande i klassrummet.

Eleverna péd bada skolor tycker att de, i storre eller mindre omfattning, far
mojlighet att vara kreativa. De tycker om nar de far anvianda sin fantasi, nar
de far halla pa med nagonting 6ver en langre tid och nér de far samarbeta med
klasskamrater. Trots detta maste den generella bilden ge vid handen att
betygs- och bedémningskulturen av eleverna i huvudsak upplevs som
summativ (t ex Lundahlet al., 2015). Betygen har stor betydelse, och upplevs
ha stora konsekvenser (Au, 2007; EkI6f & Nyroos, 2013) och det finns tydliga
exempel pa att “teaching to the test” (Mehrens & Kaminski, 1989) dr en
etablerad kultur pa skolorna, speciellt i samband med de nationella proven.

P& Skola 1 ges eleverna mojlighet att reflektera, argumentera och virdera. De
kan f4 forhéllandevis fria uppgifter, vilket innebér att ta ansvar och ta initiativ,
i vissa fall ocksa att 16sa problem och prova egna idéer och omsitta dem i
handling. De ges mojlighet att arbeta i grupp, redovisa arbeten infor klassen
och tranar pa si satt sin samarbets- och kommunikationsférméga samt kan
antas i viss man fa tampas med sin sjalvtillit och sitt sjalvfortroende. Eleverna
ger exempel pd undervisning och aktiviteter som har gjort att de har haft
kontakter, och i vissa fall arbetat med aktorer utanfor skolans viggar (t ex
Erkkild, 2000; Jones & Irdale, 2010; Lgr, 11; Skolverket, 2015). Flera
lektionstillfillen dar eleverna gavs mojlighet att experimentera, forsoka,
misslyckas och forsoka igen, har observerats. Béde elever och ldrare har
berittat om projekt som utmynnat i ndgot konkret, till exempel en utstillning
utanfor skolan och deltagande i tdvlingar, vilket kan antas utmynna i
anviandbara minnesviarda erfarenheter som upplevs meningsfulla (Dewey,
1916/1997; Gibb, 2000; Pepin, 2012;). Dataunderlaget tilliter dock inte
utlatanden om dessa aktiviteter har medfort larande i den bemairkelsen att
eleverna kan se samband mellan olika fenomen, fatt tag i hela betydelser och
utvecklat djupare insikter (Dewey, 1916/1997; Imsen, 2010: Pring, 2000; Rae
Odegard, 2014). Med tanke pé elevernas uttalanden om stress kring betyg och
den typ av studier uppnédendet av dessa innebar, samt sett till att skoldagen pa
det stora hela och for det mesta utgar fran dmnesspecifik undervisning,
indikerar att denna typ av larande inte ar s framtradande.

P& samma skola noterades att det finns vissa ldrare som idkar formativ
bedémning, som dr den bedémningsform som lyfts fram i litteratur om
entreprenoriellt larande (Falk Lundqvist et al., 2011; 2014; Josefsson Bostani
& Josefsson, 2009). Anvindandet av formativ bedomning ar forknippat med
ett pedagogiskt forhallningssitt och handlar om en kontinuerlig terkoppling
till elever for att gynna deras ldrande medan det pagér, saledes bedomning for
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larande (Olovsson, 2015). Formativ bedémning verkar inte vara en genom-
gripande ordning pa skolan utan forekommer i olika grad beroende pa lirare.
Summativ bedémning och information om den tycks vara kopplad till
utvecklingssamtal med foridldrar och information till eleverna i slutet av
terminen.

I jamforelse med beskrivningarna av entreprendériellt larande ges eleverna pa
Skola 2 sillan mojligheter att utveckla s& ménga av de entreprenoriella
kompetenserna, amnen som ofta anses vara kreativa per se undantagna.
Under de lektioner som observerades var grundprincipen att lararna hade
kontroll 6ver undervisningen. Det forekom kortare inslag dar till exempel
samarbete, problemlésning och kommunikation tranades men inte tillrackligt
for att sdga att detta skulle leda till att eleverna med hjilp av undervisningen
utvecklar generella kompetenser som att ta initiativ, ansvar och omsétta idéer
till handling i den mening som en extern intressent som Svenskt niringsliv
efterlyser (Svenskt naringsliv, 2017). Ytterst lite som kan liknas vid formativ
bedomning kunde observeras under datainsamlingen pd den har skolan.
Daremot kunde det hinda att larare uttalade sig om elevers summativa betyg
infor hela klassen eller i mindre grupper.

Sammanfattning och reflektion i relation till forsta
forskningsfragan

Den hittills gjorda analysen och diskussionen har utgatt fran avhandlingens
forsta forskningsfraga; Hur kommer entreprenoriellt larande till uttryck i den

pedagogiska praktiken avseende undervisning, larande och bedomning?

Nedan foljer en schematisk bild av konklusionen i relation till denna
forskningsfréaga.
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Tabell 2. En schematisk sammanstillning av konklusionen av forsta forskningsfrigan, skolorna redovisas var

for sig.
Utbildning Undervisning | Larande Bedomning
Skola1 | Grundprincipen | Forhallandevis Elever ges Enligt
ar stark stark maojlighet att prestationsmodellen
Klassifikation, Kklassifikation utveckla en del med inslag av
stark inramning | Bade stark och entreprendriella kompetensmodellen
Sammanhéllen svag inramning kompetenser
kod beroende pa
Synlig pedagogik | d&mne
Sammanhallen
kod med inslag
av integrerad kod
Synlig pedagogik,
vissa &mnen mer
osynlig
Skola Grundprincipen | Generellt stark I stort traditionell | Enligt
2 ar stark klassifikation och prestationsmodellen
Kklassifikation, inramning
stark inramning | Sammanhéllen
Sammanhallen kod
kod Synlig pedagogik
Synlig pedagogik

Grundforutsittningen &r att béda skolorna 4r med i ett skol-
utvecklingsprogam om entreprendriellt lirande. Aven om alla Sveriges skolor
och larare maste forhalla sig till skrivningen om entreprenorskap i skolan, har
dessa skolor alltsa visat intresse utover det. Resultaten visar att skolorna och
lararna har uppfattat inneborden av entreprendoriellt 1arande pa olika sitt och
darfor ocksa forhaller sig pa skilda sitt i relation till kunskapsoverforingen till
sina kollegor. De intervjuade ldararna pa Skola 1 har en ambition att
entreprendriellt lirande ska vara en genomgripande idé for utbildningen och
undervisningen pa skolan, medan det tycks som att lararna pa Skola 2 mer har
en hallning att tillfalliga aktiviteter i form av temadagar/veckor i kombination
med mindre fordndringar i undervisningen &ar att vara entreprendriell
(Backstrom-Widjeskog, 2010; Berglund & Holmgren, 2007). Detta mérks
ocksd pa hur undervisningen tar sig i uttryck, hur eleverna upplever sitt
larande och hur bedomning sker. Bida skolorna utgér fran den synliga
pedagogiken, ndgot annat dr ocksé svart att fa till stdnd i en nationell och
internationell utbildningsdiskurs vars struktur utgar fran den synliga
pedagogikens logik (Bernstein, 2003). Inom denna logik tar sig dock
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utbildningen olika uttryck (former, modaliteteter) pa de bada skolorna dar
vissa ldrare pa Skola 1, oftast inom ramen for sitt mne, provar och arbetar pa
satt som kan Dbeskrivas som svagt inramade, progressiva eller
entreprenoriella. Detta kan inte ségas ha observerats pa Skola 2, inte heller
lararnas och elevernas uttalanden kan vittna om annat dn sma forandringar i
och med deltagandet i skolutvecklingsprogrammet. Skilen till skolornas
olikheter har forutom ldrarnas skilda forhallningssiatt och kunskap om
fenomenet diskuterats utifran etnicitet och klass. Detta inverkar pa skolornas
kultur och vad som ses som legitimt inom dessa. Det paverkar ocks& bade
larares, men framfor allt elevers sprékliga och tankeméssiga budskap
(Bernstein, 1990). Den sjdlvklara slutsatsen ar att entreprenoriellt larande har
haft olika forutsattningar och konsekvenser for den pedagogiska praktiken pa
respektive skola.

Fran entreprenorskap till entreprenoriellt larande — politik,
policy och rekontextualisering

Den andra delen av analysen och diskussionen avser att sitta in
entreprendoriellt lairande som fenomen i ett vidare perspektiv och anknyter till
avhandlingens andra forskningsfraga: Hur har fenomenet entreprenorskap,
via politik och policy, rekontextualiserats i utbildningsdiskursen?

Olika syn pa skolans uppdrag, en kamp om tolkningsforetrade

Bernstein (1996) visar med hjilp av den pedagogiska transformations-
anordningen hur en foreteelse eller ett fenomen fran varlden utanfor skolan
pedagogiseras och banar sin vig in i utbildningssystemet. Han forklarar
mekanismen bakom olika aktorers kamp och férhandling pé det officiella och
pedagogiska rekontextualiseringsfiltet (ORF och PRF) om vad som till slut
ska komma att landa i den pedagogiska praktiken/bedémningsfiltet, men
pépekar ocksa att kampen fortsatter dven dér, och i sin tur har mgjlighet att
paverka distribueringsfiltet, saledes policy och styrdokument. Avhandlingens
titel, ett citat frdn en av de intervjuade lararna, ar ett uttryck for, och exempel
pa mottagandet och motséttningarna i praktiken. Att ett begrepp och fenomen
som entreprendriellt larande landar i den pedagogiska praktiken ar ingen
slump, snarare ett exempel pa, och uttryck for hur raidande samhailleliga makt-
strukturer implementeras i utbildningsdiskursen. Utbildning och under-
visning dr under stindig paverkan av samhillsutvecklingen och beror pa
konjunkturer och politiska forskjutningar (Englund, 1998). Detta i sin tur
formar sociala identiteter och manifesterar hur elever uppfattar omvérlden
(Bernstein, 1996;).
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Avhandlingen inleds med ett citat (fran oktober 2016) som menar att skolan
ska fokusera pd att undervisa grundldggande fardigheter sdsom att lasa,
skriva, rakna och att formedla faktakunskaper. Artikeln, och forskaren som
densamma hinvisar till, ifrdgasitter skolans funktion nir det giller
utvecklandet av elevers inflytande, kritiska tidnkande, kreativitet, sociala
kompetens och sa vidare. Detta gors i en tid da entreprenoériellt larande, vars
huvudsakliga utgdngspunkt &r att elever ska utveckla just sidana
kompetenser, forhallandevis nyligen har blivit inskrivet i ldroplanen.
Forskaren (Heller Sahlgren, 2016) vars artikel ligger till grund for
tidningsartikelns formulering adr verksam p& Institutet for niringslivs-
forskning. Som foretradare for naringslivet ar hans uttalande relativt ovanligt,
annan forskning frdn hans filt forordar och trycker med emfas pa vikten av
entreprenorskap och entreprendriellt larande i utbildningssystemet. Forskare
fran det utbildningsvetenskapliga och pedagogiska féltet har plockat upp
detta, kanske inte for att just entreprendriellt larande i sig ligger i deras
huvudsakliga intresse. Snarare finns det forskning (Holmgren, 2012;
Svedberg, 2010; Dahlstedt & Hertzberg, 2012) som indikerar att
entreprendriellt lirnde ses som en mojlighet for aterinforandet av aspekter i
undervisningen som av ménga inom det filtet ansetts ha gatt férlorade i en tid
priaglad av “ordning och reda”, kunskapskrav, betygsfokus, métningar och
kontroller.

Man skulle kunna sdga att citatet ger uttryck fér en samhaillsbevarande,
perennialistisk, och en essentialistisk kunskapssyn, det vill saga en 6nskan om
bildning samt strikt indelningsbara och formedlingsbara kunskaper. Detta
medan entreprenoriellt lirande genom progressivism och rekonstruktivism
mer har sikte pd den framtida samhéllsmedborgaren (Englund, 1997). Dock
foresprakar rekonstruktivism ocksa en utbildning av kritiska samhills-
medborgare, vilket kan vara svarare att forhalla sig till relativt entreprenoriellt
larande da detta i sig vill utveckla elevers "mind-set” i en viss (marknads-
orienterad) riktning. Laroplansreformer och forsoksverksamheter (jfr t ex
MAKIS i Lgr 69 och arskurslos undervisning) har redan tidigt framhéavt vikten
av demokrati, medborgarskap och individualiserad undervisning och darmed
friare, mer kreativa arbetsformer (Skoloverstyrelsen, Lgr, 69; Boucher, 1982;
Andrae, 1971). Historiskt sett har fokus dock varit "public good” (Englund,
1995). Liroplansreformen i Sverige under borjan av 1990-talet betonade
ocksd individers flexibilitet, kreativitet, motivation, nyfikenhet och
individualiserad undervisning (Beach & Dovermark, 2007), detta samtidigt
som internationell policy framholl vikten av ett entreprendriellt
forhallningssatt och utbildandet av framtida entreprendrer (OECD, 1989:
1998; Ds 1997). Man kan i 1990-talets laroplansreformer ana en inriktnings-
forskjutning som kan ses som ett forsta steg bort frén den tidigare ambitionen
att bygga upp en jamlikhetssyftande skola, gemensam for alla, till ett fokus pa
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“private good” (Dahlstedt & Hetzberg, 2012; Dahlstedt & Fejes, 2017;
Englund, 1995, 1998). Globala ideologiska forskjutningar och framvéxten av
ett nytt ideologiskt klimat banar vig for inférande av entreprenorskap och
entreprenoriellt larande i skolan (Erkkild, 2000). Det som hiander skulle av
Bernstein (2000) beskrivas i termer av framvixten av olika pedagogiska
identiteter. De kunskaper, virderingar och intressen som ligger till grund for
olika reformer genererar olika pedagogiska identiteter. Reformer ar dock inte
okomplicerade, och innebar att olika identiteter kimpar om maktutrymme.

Entreprenoren framskrivs ibland som en hjilte (Dahlstedt & Hertzberg, 2012)
och dven om olika liander, beroende pa olika grundférutsittningar och
samhallssystem (Erkkild, 1998), till olika grad fokuserar pa skilda aspekter
tycks det rdda en uppfattning om att entreprendrskap, i vilken form det 4n ma
vara, inte ar en tillfillig satsning utan nagot som ska genomsyra
utbildningssystemet och foljaktligen i ndgon form fostra nutida och framtida
samhillsmedborgare (Berglund & Holmgren, 2013; Dahlstedt & Hertzberg,
2012; Dal et al., 2016; Johannisson, 2009; Mahieu, 2006; Sjgvoll, 2009). Det
finns foresprakare och skeptiker, grovt generaliserat kan man siga att den
ekonomiska diskursen foretrader de positiva aspekterna, medan man framfor
allt i den pedagogiska diskursen finner bade kritiker och forespréikare.
Antagandet att den pedagogiska diskursen framfor allt ser fordelarna med de
undervisningsmetoder och arbetssitt som det breda perspektivet av
entreprenorskap i skolan, entreprencriellt lirande, bekriftas av Dahlstedt och
Hertzberg (2012) som hivdar att den progressiva pedagogiken har kidnappats
av entreprenorskap-i-skolan-foresprakarna. Forut sigs progressivism som en
frigorelse/emancipation frdn den auktoritira, traditionella undervisnings-
strukturen med minimalt utrymme for personlig utveckling. Numera, menar
de, har entreprenorskap i skolan framtriatt som den frigorande kraften for
samma dndamaél. Olika ideologier, dess foresprikare och andra aktorer ar
séledes involverade i reformarbeten, vilket innebar spanningar och en kamp
om att fa framtrada i styrdokument i form av policy och laroplaner (Bernstein,
2000).

Nedan kommer 2011-4rs laroplan for grundskolan och radande utbildnings-
kultur analyseras utifran Bernsteins (2000) pedagogiska identiteter. Darefter
exemplifieras hur detta kommer till uttryck med hjalp av utbildnings-
filosofiska utgéngspunkter for ldrande i relation till utgdngspunkterna for
entreprenoriellt 1arande.
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2011 ars laroplan for grundskolan och radande utbildningskultur
- en kombination av pedagogiska identiteter/positioner

Bernstein (2000) utgar fran utbildningsreformer i England nér han diskuterar
olika identiteters, eller positioners, kamp om att framtriada i policy och
laroplaner. Han menar att det engelska exemplet har mycket gemensamt med
det som hiander i andra lander, darfor utgér resonemanget fran hans teori nar
den svenska laroplanen analyseras. Det som ar tydligt i den senaste svenska
laroplanen ar statens uttalade ambition att ha kontroll 6ver bide innehéll och
kunskapsresultat (input och output), vilket kan hiarledas till den central-
iserade prospektiva pedagogiska identiteten (neokonservativa), som i stort
handlar om att utbildning ska generera framtida ekonomiskt varde. Svensk
utbildning ar ocksa, med tanke pa det svenska friskolesystemet, i extrem grad
priaglad av den decentraliserade marknadsidentiteten (neo-liberal). Den
prospektiva identiteten forutsitter att innehallet i ldroplanen maste vara
standardiserat for att jaimforelser mellan olika skolor ska kunna goras. Denna
identitet har péverkat praktiken sa till vida att 2011 ars fordndring med
kunskapskrav, i stillet for kunskaps- och stravansmal i 1994 ars laroplan,
innebir en strdvan att likrikta innehallstolkningarna med hjidlp av en mer
specifik och kravande bedomningskultur. Prestationsmodellen har alltid varit
rddande i svensk utbildningskontext, men fran att tidigare ha kunnat
beskrivas som introvert med en relativ autonomi inom ramen f6r laroplanen,
har den blivit mer extrovert och styrd av yttre omstandigheter sisom ekonomi
och marknad, sdlunda med mer begrinsad autonomi. Den decentraliserade
marknadsidentiteten péverkar ocksd en rad andra saker sidsom lednings-
struktur och att kortsiktiga anpassningar till yttre betingelser gér fore inre
Overtygelser och engagemang, som snarare kan betraktas som motstand.
Skolorna som utgor grunden for den hir avhandlingen hade i forsta hand
elever frdn sina upptagningsomraden. Det som kunde mirkas av den
decentraliserade marknadsidentitetens inflytande blev tydligt framfor allt pa
Skola 2 dar skolhuvudmannen (kommunen) mer eller mindre beordrade
skolan att arbeta entreprenoriellt och mycket kraft 4gnades at att marknads-
fora skolan som just entreprendériell. Detta skulle kunna vara en delférklaring
till den form kunskapséverforingen tog pa denna skola, kanske mer av att till
synes tillfredsilla kommunens krav, men utan djupgidende engagemang?

I det hiar sammanhanget bor Bernsteins (2000) tes om att den
decentraliserade marknadsidentiteten inte har négot stérre inflytande Gver
laroplanens struktur och organisering uppmarksammas. I Sverige maste den
dock sigas ha haft ett stort inflytande med tanke pa de otaliga kursval som
tidigare fanns (framfor allt pa4 gymnasiet), och fortfarande har, med tanke pa
de profilerings- och marknadsforingsinsatser som laggs ner pé att fa elever att
valja skola (jfr t ex Lundahl, Arreman, Holm & Lundstrém, 2013; 2014)
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Bernstein (2000) uppmiarksammar spanningar mellan olika positioner i
utbildningskulturen och laroplanen. Det handlar dels om att den
decentraliserade marknadspositionen med koppling till det vardagliga-
/profana i grunden skulle vara emot en centralt styrd liaroplan men for
konkurrens mellan utbildningsinstitutioner. Det handlar ocksd om det
utrymme den retrospektiva (gammelkonservativa) positionen med koppling
till det heliga far i ldroplanen i en samhallsstruktur som allt mer vilar pa
grunderna for den decentraliserade marknadspositionen, séledes ytter-
ligheternas kompromiss.

En spanning som Bernstein (2000) inte uppmirksammar, mest troligt pa
grund av att han utvecklade dessa tankar sent i sitt liv och att
sambhélleliga/politiska forandringar skett sedan dess, dr den mellan den
prospektiva pedagogiska identiteten och den decentraliserade terapeutiska
identiteten. Genom inférandet av begreppet entreprenorskap och dess
kopplingar till progressivism hamnar dessa identiteter i ett spanningsfilt, dels
irelation till varandra, dels till den decentraliserade marknadsidentiteten och
den retrospektiva identiteten. Motet mellan den prospektiva pedagogiska
identiteten och den terapeutiska handlar om att skolan ska tillhandahalla
utbildning som genererar framtida ekonomiska viarden, som kraver inflytande
over laroplanens innehéll och resultat, samtidigt som undervisningen ska vara
flexibel, elevcentrerad, experimentell och erfarenhetsbaserad utan strikt
amnesuppdelning (Bernstein, 2000). Alla dessa budskap formedlas direkt och
indirekt till larare och uppfattas ocksd av elever och medfér, som tidigare
visats, inte sdllan diskussion, frustration och motstand men i bésta fall, ocksa
eftertanke och utveckling. En grund for reflektion kan utgoras av en
jamforelse av olika synsétt pa larande.

Larande som exempel

Lirande och kunskapssyn har beskrivits i bakgrunden, bade utifrin en
allminpedagogiskt/utbildningsfilosofisk utgangspunkt (Dewey, 1916/1997;
Englund, 2012; Pring, 2000) och utifran ett entreprendoriellt perspektiv (t ex
Deuchar, 2006; Heilbrunn, 2010; Rosendahl Huber et al., 2014). Nedan-
stdende ar en schematisk bild som utgar frin en sammanstillning gjord av
Pring (2000) och som beskriver utbildningsfilosofiska antaganden av vad
som ar viktigt larande och som undervisning bor generera, i relation till det
som i laroplanen (Lgr, 2011) och i andra, texter (t. ex. Skolverket, 2015)
beskrivs som entreprendoriellt larande.
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Tabell 3. Tabellen visar vad elever ska ldra utifrén ett utbildningsfilosofiskt perspektiv och fran ett

entreprendriellt larandeperspektiv.

Lirande enligt Pring

Entreprendcriellt lirande

Kunskaper och forstdelse om:

Begrepp
Olika tankesatt

Utveckla och stimulera generella
kompetenser som att:

Ta initiativ

Ta ansvar

Omsitta idéer till handling

Moraliskt intellekt, utvecklas genom:
Testa och dela olika 6vertygelser

Téanka bortom det forgivettagna
Koppla ihop nutid och datid
Omtolka erfarenheter

Oppenhet for nya idéer Utveckla nyfikenhet
Skepticism mot oprévade pastaenden

Fantasi for att: Kreativitet

Losa problem Losa problem

Omsditta idéer till handling
Ta tillvara méjligheter
Vilja att préva egna idéer

Intellektuella fardigheter for att kunna:
Gora egna efterforskningar

Omsorg om miljo och medméanniskor
Lojalitet
Odmjukhet

Resonera

Argumentera

Kommunicera Argumentera, reflektera, virdera
Kommunicera

Sjalvreflektion for att: Sjalvtillit

Utveckla sjalvkannedom Sjalvfortroende

Moralisk rdttradighet och goda vanor

sésom:

Vénlighet Samarbeta

Generositet

Skapa kulturella och sociala vérden

som har inverkan pa livet

Mod i farliga situationer Mod att ta risker
Socialt och politiskt engagemang for att Ta initiativ
kunna: Ta ansvar

Delta i, och ha inflytande 6ver aktiviteter Fatta beslut

Integritet och autenticitet for att kunna:
Vilja lojaliteter

Sté upp for det som ar ratt

Framhérda i motgéng

Skapa personliga och ekonomiska virden

Utveckla ett forhallningssdtt som framjar
entreprenorskap
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I tabellen kan man se likheter, bdda synsatten foresprakar fantasi och
kreativitet och elevers formaga att kommunicera, argumentera och resonera
framhévs. Att 16sa problem och vara nyfiken &r viktigt och man skulle ocksa
kunna utldsa att samarbete och omsorg om, eller skapa virde for, miljé och
medmaéanniskor aterfinns i bida perspektiven. Mod finns med i bdda staplarna
men pa den ena sidan handlar modet om att hjilpa till i farliga situationer,
och i det andra om att viga ta risker. Generellt kan man utldsa en vérde-
skillnad med hjélp av tabellen. Det som framhavs i det utbildningsfilosofiska
perspektivet har en hog grad av kollektivism, dygd och medmaénsklighet 6ver
sig, det entreprencriella perspektivet utstrdlar mer individualism. Darmed
inte sagt att den utbildningsfilosofiska utgdngspunkten inte visar pa vikten av
individens ansvar, men mer i avseende att arbeta med sig sjilv for att
utvecklas till en god samhéllsmedborgare. Aspekter som sjalvreflektion, att
std upp for det som ar rétt, valja lojaliteter, testa olika tankesitt, 6dmjukhet,
inta en skeptisk hallning till det oprévade och att delta i det sociala och
politiska livet, vittnar om detta.

Entreprenoriellt larande foresprakar elevaktiva och erfarenhetsgenererande
arbetssitt, vilket kan harledas till progressivism och rekonstruktivism, som i
sin tur borgar for utvecklandet av sjalvstindiga och kritiskt tinkande framtida
samhillsmedborgare (Englund, 1997). Samtidigt trycks det inom entrepren-
oriellt larande hért pd att elever ska utveckla ett entreprendriellt
forhallningssétt. Visserligen kriavs en medvetandeforandring for att lirande
ska ske (Pring, 2000) men beroende pa& globala och nationella
maktférhallanden och politiska hallningar ges vissa tolkningar foretrade, eller
snarare, dess foretridare har storre potential att vinna kampen om till
exempel laroplaners innehéll (se ovan samt jamfor den pedagogiska
transformationsanordningen i artikel 2). Nir det giller entreprendriellt
larande i en svensk undervisningstradition, dar ldraren ses som verkstillare
av politiskt fattade beslut (Englund, 1997), ar situationen komplex.

Sammanfatining och reflektion i relation till andra forsknings-
Jragan

Kombinationen av empiri och teoretisk fordjupning mojliggor vissa slutsatser
avseende hur fenomenet entreprenorskap, via politik och policy,
rekontextualiserats i utbildningsdiskursen. Forstaelsen av dess mottagande
och yttringar bygger pa en insikt om olika ideologiska utgédngspunkter och
avsikter, om motsittningar och tidsanda. P& detta sétt har inférandet av
entreprendriellt larande forklarats utifran ett samtidshistoriskt och samhalls-
politiskt perspektiv. Inférandet av fenomenet paverkar utbildningsdiskursen
pé ett generellt plan och skapar viss oro. Aktorer, minga frén den ekonomiska
diskursen, som tidigare inte varit speciellt aktiva i utbildningsdiskursen, ser
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sig manade att agera och instruera nir ett begrepp med stark koppling och
anknytning till deras falt sa tydligt aterfinns i utbildningspolicy och laroplan.
Risken ar att insikten om skolans komplexitet inte till fullo omfattas av dessa
(jfr t ex From, 2010) och att enkla 16sningar i form av input—outputmetoder
och modeller blir undervisningens bas. Risken ar ocksa stor att ldrare i en
komplex vardag tar till sig fardiga koncept och 16sningar med ytterligare
avprofessionalisering som foljd. Larare kimpar med inneboérden, tolkningen
och genomforandet av entreprenoriellt larande, kanske till formén f6r annat.
Foljande tabell dr en schematisk sammanfattning av analysens senare del.
Den kraftigt markerade pilen vid sidan visar hur begreppen/fenomenen
entreprendr och entreprendrskap banar sin vég frén sin ursprungliga kontext
till pedagogisk praktik. Den svagare pilen symboliserar den pedagogiska
praktikens/bedomningsfiltets  potentiella = mdjlighet  att  paverka
distribueringsfiltet. Pilarna inne i tabellen uttrycker olika ideologiers och
aktorers kamp om tolkningsforetrade och utrymme i de olika falten.

— Entreprendrer och entreprendrskap i sin ursprungliga kontext

Falt Exempel Sambhallelig diskurs Utbildningsdiskurs

Essentialism och perenn-
alism, samtidigt rekonstruk-

OECD Neoliberalism och tivism och progressivism
(Englund)
U neokonservatism
Distribueringsfaltet med inslag av T ) .
- Retrospektiv-, prospektiv-,
konservatism ;
Svenska treapeutisk- och decentral-
staten iserad marknadsidentitet
4 Helig och profan (Bernstein)
‘ Skolverket
Ifous
Kurser Ofﬁciel\!t relkon% | Pedagogiskt
textualiseringsfalt B
Laromedel (ORF) rekontextualiseringsfalt (PRF)
Rekontextualiseringsfiltet Icke-pedagogiska tex. Ifous, liromedels-
forskare Skolverket och forfattare, forskar inom

skolverkskurser pedagogik och

Media et
utbildningsvetenskap,
Politisk debatt lararutbildare
Py Skolhuvudman
* Lérare som ar anstallda
av kommuner och
Pedagogiska larare som ar anstallda ) 7
praktiken av fristdende Olika férutsattningar och
PP skolhuvudman konsekvenser for den
Beddmningsfaltet Skola 1 pedagogiska praktiken pa
Alla &r pAverkade av respektive skola
Skola 2 den samhalleliga
diskursen pa ett eller
annat satt
» Entreprendriella attityder, entreprendriellt Idrande i utbildningskontext

Figur 2. Figuren illustrerar hur fenomenet entreprendrskap banar sin vég fran sin ursprungliga kontext in i
utbildningsdiskursen
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Avslutande diskussion

I denna avslutande del kommer studiens 6vergripande resultat att diskuteras.
Forst behandlas aspekter som ror praktiken. De viktigaste resultaten ror
betydelsen av larares kunskap och engagemang och hur detta inverkar pa
praktiken. Det handlar ocksd om mojligheterna till kunskapsspridning,
betydelsen av elevunderlaget och slutligen, inneboende motséttningar som
praktiken har att hantera. Darefter diskuteras mer 6vergripande aspekter av
entreprenoriellt larande utifrdn konceptets begreppskombination, larares
motstind och disciplinira skillnader i vetenskapssamhillet. P4 detta foljer en
metoddiskussion, reflektioner kring forskningens bidrag och tankar om
fortsatt forskning.

Sammantaget kan sigas att det rdder en viss skillnad mellan Skola 1 och Skola
2, dar Skola 1 generellt kan sidgas befinna sig nirmare det som benamns
entreprenoriellt larande. Studien har visat pa olika mojliga forklarings-
modeller for detta. En handlar om lirares kunskaper och engagemang
(Backstrom-Widjeskog, 2010; Sagar, 2013), samt hur kunskapsspridningen
till kollegor ar organiserad, fungerar och vilka utgdngspunkter som ligger till
grund for denna (Hargreaves, 1994; Peltonen, 2014; Sagar, 2013). Resultaten
tyder pé att larare pa Skola 1 reflekterar kring inneboérden av entreprendoriellt
larande pa ett annat satt, dn de flesta pa Skola 2. Praktiken pa Skola 1 ger
oftare storre makt och kontroll till eleverna, &tminstone inledningsvis.
(Bernstein, 1975; Deuchar, 2006). Allt eftersom arbetet pégick skedde vid
flera tillfdllen en form av ”aterinramning” (“reframing”), allts& nya direktiv
och instruktioner under arbetets gang. Detta kan forklaras med att eleverna,
trots vissa ldarares idoga forsok, inte ar helt insocialiserade pa att arbeta i
osynlig pedagogik dirfor vill de ha tydligare riktlinjer. P4 Skola 2 var
inramningen generellt starkare, men ibland genomforde lararna mer
entreprenoriella inslag i undervisningen. Papekas bor dock att detta ar
generella monster utifrdn de lararintervjuer, elevuttalanden och observa-
tioner som gjordes, det fanns ldrare pa bada skolor som representerade andra
stillningstaganden dn de som hir anges som generella. Om detta vittnar inte
minst en inblick i kunskapsspridarnas uttalanden avseende kunskaps-
overforingen till kollegor. De kunskapsspridande lararna pa Skola 1 har gett
upp forsoken att 6vertala och fa med sina kollegor pa taget, de litar snarare till
att forebildlighet ar det basta sattet att pa sikt visa pa goda effekter av andra
arbetsformer (entreprendriella) dn de traditionella. Kunskapsspridarna pa
Skola 2 gavs organisatoriskt utrymme att i sina arbetslag 6verfora vad de lart
sig pa skolutvecklingsprogrammets seminarier varannan vecka under tiden
programmet pagick. Detta talar for att det pa Skola 1 fanns manga skeptiker,
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vilket inte sa tydligt framkommer fridn insamlad data, en diskussion som
kommer att ta vid under rubriken "Metoddiskussion’.

En annan forklaring till skillnader mellan skolorna relativt entreprendriellt
larande (men naturligtvis ocksad praktikerna generellt) kan kopplas till
elevunderlaget. I studien, framfor allt i artikel 3, har intresset riktats mot klass
och etnicitet. Foraldrar till eleverna pa Skola 1 ar i stort sett uteslutande av
svensk hiarkomst och fler dn pa Skola 2 har eftergymnasial utbildning, pa
Skola 2 ar en tredjedel av fordldrarna av annan hiarkomst. Betydelsen av
foraldrars socioekonomiska bakgrund, till exempel i termer av ekonomiskt,
kulturellt och socialt kapital (Bourdieu, 1995; Savage, 2015; Skolverket, 2009)
har visat sig vara av avgorande betydelse for bland annat skolframgéng.
Bernstein (2003) erbjuder en forklaring till varfor, di& han menar att
arbetarklassbarn och elever av annan etnisk bakgrund inte pa samma satt som
inhemska medelklasselever, har mojlighet att tillgodogora sig undervisningen
pa ett séitt som genererar kontextoberoende kunskapsutveckling. De har inte
heller pd samma séitt mojlighet att fa hjalp hemifran:

The strong pacing of the academic curriculum of the
school creates the necessety of two sites of
acquisition [school and home]. It creates a
particular form/modality of communication which
does not privilige everyday narrative [the inner
structure of the communicative principle children
use in everyday life]. In this structure children of the
disadvantaged classes are doubly disadvantaged.
(Bernstein, 1990, s. 78)

Detta i sin tur, menar Bernstein (2003), kan leda till olika skolkulturer och
kvalitetsskillnader i undervisningspraktiken i denna studie, till nackdel f6r
Skola 2. Det ar sannolikt att detta innebar att lararna pa Skola 2 utvecklat och
arbetar i en skolkultur dir man anser att stark klassifikation och inramning,
foljaktligen hog grad av makt och kontroll 6ver innehall och arbetsformer, ar
den rimligaste och for eleverna bista undervisningsformen. Samma
mekanismer, fast i motsatt riktning, forklarar att praktiken pa Skola 1
uppvisar exempel pA mer entreprendriella undervisningsformer. De olika
undervisningspraktikerna pa Skola 1 och Skola 2 gor att bade ldrare och elever
pd respektive skola har skilda erfarenheter, olika typer av under-
visningspraktik genererar olika socialisationsprocesser och lirande
(Bernstein, 1975; 2003). Olika praktiker frambringar olika diskurser (roster)
som i sin tur utgor granserna for vad som ar mdajliga och legitima uttalanden
(meddelanden) (Bernstein, 2003). Eleverna pa Skola 2 ar i &nnu mindre grad
an de pa Skola 1 insocialiserade i entreprendriella arbetsformer och kan darfor
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inte heller p4 samma sitt som eleverna pa Skola 1 uttrycka tankar och
eventuella 6nskemal om sddana.

Ett huvudantagande i studien har varit att det finns ett dilemma och en
svarighet ndr det giller att introducera och genomféra entreprendriellt
larande som fundamental idé (Berglund & Holmgren, 2007) da det ar svart
att forena med tydliga kunskapskrav dar méatbara resultat har stor prioritet
(Lundahl et al., 2015; Stobart, 2008; Torrance, 2011). Det Berglund och
Holmgren avser med fundamental idé kan liknas vid undervisning i enlighet
med en integrerad kod som genomfors medelst osynlig pedagogik (Bernstein,
1975). Litteratur om entreprendriellt lirande (Falk.Lundqvist et al., 2011;
2014; Josefsson Bostani & Josefsson, 2009) férordar formativ bedomning
(eller bedomning for lirande). Generellt kan sigas att bada skolorna har
summativ bedémning som grundliaggande bedémningsstruktur och saledes
foretrader kunskapsformer enligt prestationsmodellen (Bernstein, 2000).
Aven om den svenska liroplanen, liksom liroplaner i de flesta andra linder
ocksd innehéller inslag av kunskapsformer som kan tillskrivas
kompetensmodellen, till exempel skrivningar om entreprenoriellt 1arande, ar
prestationsmodellen den som har dominerat och fortfarande dominerar
(Bernstein, 2000). Fastén det finns andra, och delvis nya, vagar till ingdng och
framgéng pé arbetsmarknaden (Savage, 2015) avgor summativa betyg, alltsa
prestation, tillgangen till vidare studier (Bernstein, 2000). Betyg ar alltsd av
stor betydelse och en stor stressfaktor for manga elever (Au, 2007; EKIof &
Nyroos, 2013). Det fanns inslag av olika typer av formativ beddmning pa bada
skolorna, men mer tankar och reflektioner om dilemman och svarigheter med
att kombinera och finna balans mellan uttalade, maétbara
kunskaps/prestationskrav och svirméatbara kompetens- och firdighetskrav
pé Skola 1. Larares svérigheter och dilemman &r inte svéra att férstd. Ridande
politik och policy ar globalt under stark péverkan av neoliberala
tankestrukturer (t ex Apple, 2009; Englund et al., 2012; Ozga et al., 2011,
Ozga, 2017). Sddana innebir olika, ofta motstridiga, budskap som alla har
inverkan pa manniskors medvetande och identitet (Bernstein, 1996).
Introduktionen av entreprendriellt lirande i utbildningen ar kopplad till
tankar om att framtida arbetskraft behover kompetenser, formagor och
fardigheter som gor dem attraktiva nationellt savil som internationellt (t ex
Europakommissionen, 2010; 2016; OECD, 1998; Regeringskansliet, 2009).
Dessa formagor ar dock inte helt enkla att mita och bedoma, dven om
betygskriterierna ger indikationer pa aspekter som bor beaktas for olika
betygsnivder. Den neoliberala tankekonstruktionen sinder parallellt med
detta ut ett budskap om konkurrens, tdvling och om ”starkast Gverlever”
(Bernstein, 2000). I skolans styrdokument kommer detta till uttryck genom
tydliga kunskapskrav och krav pd mitbara resultat, vilket kan leda till
konkurrens mellan skolor (Ball, 2003; Bernstein, 2000; Lindgren et al.,
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2012), 6kad kontroll 6ver ldrare och elevers prestationer (t ex Au, 2007) men
det innebar ocksa att ménga elever virnar om sina egna betyg (Sivenbring,
2016). I en sddan kultur kan bade liarare och elever finna det svart att motivera
till, och genomfora kreativa, friare arbetsformer till exempel i form av
grupparbeten. Detta i synnerhet om kraven och kriterierna inte ar tydligt
framskrivna, vilket i sin tur riskerar att hAmma just kreativiteten, lusten att
vara innovativ, nyfiken och att viga prova sig fram och misslyckas. Trots detta
uttrycker manga, bade larare och elever. i studien att det faktiska larandet kan
bli av en hel annan (och enligt dem bittre) kvalitet i en skolpraktik mer
praglad av kompetensmodellen. Detta resonemang kan Gverforas till den bild
som pryder avhandlingens framsida. Stenarna pa avhandlingens framsida
bildar en balansvag. Enskilda stenar har sammanfogats pa ett siatt som skapar
balans. De enskilda stenarna kan symbolisera olika skolamnen som nér de
integreras bildar en begripbar helhet, vilket forordas och beskrivs som
entreprenoriellt larande. Bilden kan ocksd symbolisera utmaningen for
aktorerna i den pedagogiska praktiken att finna balans i relation till statliga
pébud, i det hir fallet finna en balans i Gverforings- och omvandlings-
processen avseende innebérden av begreppen entreprenér och
entreprenorskap frdn dess ursprungliga sammanhang till entreprendrskap i
skolan och entreprendriellt larande. Larare behover ocksé finna balans i
laroplanens motsigelsefulla budskap dir elever & ena sidan ska utveckla
svarmatbara entreprencriella kompetenser, och dar, 4 andra sidan tydligt
specificerade kunskapskrav fordrar méatbara resultat.

Entreprenoriellt och lirande — en neoliberal begrepps-
kombination

Den mer 6vergripande diskussionen inleds hiar med att dryfta entreprendériellt
och ldrande, i kombination. Entreprenériellt har diskuterats, och dess
konnotation till ekonomi, marknad och neoliberalism har behandlats, larares
motstdnd har pavisats och olika synsdtt beroende péd till exempel
forskningsinriktning och disciplintillhérighet kommer ytterligare analyseras.
Det har anforts kritiska vetenskapliga argument, savil teoretiska som
empiriska, som ger anledning att diskutera entreprenoriellt lirande, givet
malet dr en skola for bildning, inte “follow the money” (jfr Bernsteins, 2000,
decentralicerade marknasidentitet). Ldrande har beskrivits och berorts
utifrén olika perspektiv i avhandlingen. Den sammanlagda studien har gett
insikt om att det som beskrivs som entreprendriellt larande inte i forsta hand
handlar om lirande utan om den undervisning som bor bedrivas for att
entreprendriellt lirande ska ske. Lirande, istillet for undervisning kan
beskrivas som en” sprakligt baserad, retorisk forflyttning av fokus” (Englund,
1998, s. 8) och har diskuterats av flera forskare. Liarande har blivit ett
favoritkoncept i policydokument och har omvandlats till métbara enheter
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utan inbordes relationer i en kultur dar utbildning blivit en religion och
handelsvara (Biesta; 2005; Jauhiainen & Alho-Malmelin, 2004; Pring, 2000).
Lirande indikerar ocksa, i neoliberal anda, att det ar upp till varje individ att
ta ansvar for sitt eget lirande enligt devisen “making a living for yourself”
istallet for "making a life together with others” (Jauhiainen & Alho-Malmelin,
2004). Ett tidigare exempel har i visat att inneborder i det ldrande som
beskrivs som entreprenoriellt, i sig har mer av neoliberala utgdngspunkter an
larande har utifrén ett utbildningsfilosofiskt synsdtt. De béda orden i
entreprenoriellt larande har siledes neoliberala konnotationer och inne-
border. Kanske dr det just detta som fir en av de intervjuade lararna att
utbrista i nedanstéende fraga?

Maste det har vara som en vickelserorelse?

Vad ar det som foranleder en liarare att utbrista i en sddan fraga? Kanske for
att hon deltar i ett skolutvecklingsprogram som handlar om entreprendériellt
larande, for att hennes kommun har beordrat henne och hennes kollegor att
jobba entreprendriellt, att de har regelbundna arbetslagstraffar om detta, helt
enkelt att det ar valdigt aktuellt for just henne? Det skulle ocksé kunna vara s&
att det genom dess explicita uttryck i laroplanen ar en fraga for alla Sveriges
grundskolldrare att forhélla sig till, att det dr tdmligen minga som deltar i
kursers, tar in foreldsare till sina skolor och diskuterar entreprendriellt
lirande med kollegor. Det ar ocksa full méjligt att, som namnts tidigare,
manga langtat efter andra arbetsformer i en skola s styrd av kunskapskrav
och betyg, och den undervisning detta implicit forordar. Da aterstéar fragan
hur man ska fa dessa motstridiga laroplanskrav att férenas i rimliga och
balanserade arbetsformer. Relevanta frigor for all utbildning handlar siledes
om; hur undervisning ska bedrivas s att elever lar, och vilken typ av larande,
och dirmed samhillsmedborgare, vill ldrare bidra till att forma och fostra?
Dessa fragor har kanske just med hjilp av begreppet entreprencrskap i
laroplanen och entreprendriellt lirande hamnat i forgrunden. Motstdndet
som upplevs av manga larare, i denna studie och andra (t ex Holmgren. 2012;
Lackéus, 2013), har mdhinda bidragit och vackt debatt. Resultatet i den har
avhandlingen visar att vissa ldrare tycks skidrma av, inte har tid och tar
avsténd, vissa ir eldsjélar, andra férhaller sig lite lagom avvaktande och gor
det de ar satta att gora utan att 1agga sin sjal i det. Kanske har entreprencriellt
larande som foreteelse viackt debatten om grundlidggande pedagogiska fragor
om utbildning, undervisning, larande och bedéomning, en debatt som alltid ar
nodvindig, och kanske rent av avgorande i en tid av si genomgripande
forandringar som nu (jfr t ex Apple, 2009; Beach & Dovermark, 2007;
Bernstein, 2000; Englund, 1998; Lindgren, 2012; Sundberg & Wabhlstrém,

6 En sokning via Google pa: "Kurser om entreprendriellt larande, grundskolan” , gav 34600 tréffar.
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2012)? Utsagan — "Maste det hir vara som en vickelserdrelse?”- kom i ett
sammanhang som indikerade att ldraten upplevde att orimligt mycket fokus
och tid tillagnades entreprendriellt lirande, som om skolan inte har annat att
syssla med. Ytterligare ett skl till det utrymme konceptet far kan ha att gora
med utrymme och legitimitet. Forskningsomradet &r interdisciplinart, vilket
helt enkelt innebir att fler (inte bara utbildningsvetenskapen) ar involverade
i”vickelsen”. Det finns ocksa skil att anta att inblandningen av fler discipliner
paverkar hur ett fenomen mottas och legitimeras, Bernsteins (2000) teori om
hierarkiska och horisontella kunskapsstrukturer kan ses som ett sitt att forsta
detta.

Olika inneborder for olika disciplinrepresentanter

Det inledande citatet utgor tillsammans med Heller Sahlgrens (2016) artikel
ett tydligt exempel pa ett i tiden, forhéllandevis vanligt budskap:

Svensk skola maste daterigen sdtta kunskap 1 forsta
rummet. Inte demokrati, -elevinflytande, kritiskt
tankande, kreativitet, social kompetens och s vidare.
Dessa vdirden kan man formedla pa mdanga stdllen.
Skolan har dock ett unikt uppdrag: Att lara barn ldsa,
skriva, rakna och ge dem goda faktakunskaper. Det
rdcker gott och vdl. (Nerbrand, 2016)

Citatet ger, utifrén ett pedagogiskt perspektiv, anledning att diskutera en rad
olika férhallanden. Det handlar till exempel om motsatta budskap ilaroplanen
och larares svarigheter att hantera dessa. Det ror ocksa globalt neoliberalt
inflytande och uttryckta behov av kreativ och innovativ arbetskraft samt
bedomning och val av arbetsformer i den pedagogiska praktiken. I denna
studie behandlas inte demokrati explicit, men till syvende och sist dr det just
demokrati det handlar om, en friga som, speciellt idag, maéste ses som den
viktigaste samhalleliga fragan att hantera (jfr t ex Lindensj6 & Lundgren,
2000; Lundgren et al., 2010; Englund, 1997; 1998; 2012). Att férminska
vikten av demokrati genom att férpassa den till en av alla ”progressiva idéer”
(Heller Sahlgren, 2016, s. 5) som nagon annan &n skolan ska dgna sig at, ar for
de flesta forskare och teoretiker inom pedagogik och utbildningsvetenskap, en
hart niar omdjlig tanke. Heller Sahlgren ar doktorand p&a Institutet for
naringslivsforskning, medan denna avhandling utgér fran ett pedagogiskt
perspektiv. Kan forskares vetenskapliga tillhorighet ha betydelse for hur saker
och ting kommer till uttryck? Bernstein (2000) har utvecklat en
begreppsapparat som kan vara ett behjilpligt verktyg avseende ett
resonemang om detta. Han beskriver hierarkiska och horisontella kunskaps-
strukturer, dir de hierarkiska representerar vetenskaper som genererar
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generella teorier eller “sanningar” och som tillskrivs hog legitimitet. De
horisontella kunskapsstrukturerna forknippas med samhaillsvetenskapliga
discipliner och delas in i tv; discipliner med stark grammatik och discipliner
med svag grammatik. Ekonomi tillhor enligt Bernstein en vetenskap med
stark grammatik och sociologi, och ddrmed utbildningssociologi, faller under
vetenskaper med svag grammatik. Vetenskaper med stark grammatik kdnne-
tecknas av en mer explicit begreppsapparat som tilliter en mer precis
beskrivning av empiri som underlittar utvecklandet av modeller for empiriska
relationer. Inom vetenskaperna med svag grammatik finns en rad olika
forklaringsmodeller (teorier) och dirmed tolkningsmojligheter av empiri.
Forskare inom dessa discipliner ar i hégre grad beroende av att gora ett val
bland en miangd olika teorier och specifikt hdnvisa till dessa i sin forskning
(Bernstein, 2000). Givet detta dr det mahidnda inte s& underligt att
representanter for den ekonomiska sfiaren hanvisar till, och utgér fran andra
antaganden, vilka for representanter for pedagogik och utbildningsvetenskap
kan tyckas vittna om bristande kunskap och insikt om den komplexitet som
till exempel klassrumspraktiken och utbildning utgor.

Metodreflektion - avhandlingens trovardighet

Under rubriken ’'Design och metod’ har studiens design, eller snarare
svérigheten att beskriva designen for kvalitativ forskning, med stod av
Bernstein (2000) diskuterats. Resonemanget under rubriken ’Olika inne-
border for olika disciplinrepresentanter’ ger ocksd vid handen att samhalls-
vetenskaper med svag grammatik (Bernstein, 2000) star infor andra
forskningsmassiga utmaningar dn de med stark. Med tanke pé detta ar det
mahanda dnnu viktigare att diskutera och argumentera for studiens
trovardighet. Kan en studie baserad pé data frin endast tvi hogstadieskolor
anses trovardig och bidra till den vetenskapliga kunskapsutvecklingen?

I samband med kvalitetssidkring av kvalitativ forskning har utvecklingen fran
forsok till anpassning till de kvantitativa begreppen, reliabilitet och validitet
gatt till utvecklandet av en begreppsapparat mer passande for just kvalitativa
studier (Hjerm & Lindgren, 2010; Watt Boolsen 2007). I kvalitativa studier ar
det “kansligheten for kontextfaktorer och méngfald som &ar poangen med
sjalva metoden, inte stabilitet och standardisering” (Hjerm & Lindgren, 2010,
s. 133). Objektivitetskravet ar relativt, eller till och med irrelevant, for den
kvalitativa forskningen, istillet lyfts forskares forforstielse/forestéllnings-
ramar och kulturella kompetens fram som viktig, &ven om den inte far drivas
allt for langt (Alvesson & Skoldberg, 2008; Hjerm & Lindgren, 2010). Detta
stiller desto hogre krav pé "tydlighet och kritisk reflektion rorande forskarens
roll genom hela analysen” (Hjerm & Lindgren, 2010, s. 133 ). Studien &r i
huvudsak kvalitativ, nedan diskuteras dess och trovirdighet.
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En relativt 1ang egen erfarenhet av larararbete i skolan, om &n pa ett annat
stadium, har inneburit viss forforstaelse och kulturell kompetens (Hjerm &
Lindgren, 2010) avseende utbildningskontexten som sddan. Det har alltsa inte
varit mojligt att sédtta vissa forkunskaper inom parantes (Kvale, 1997). Den
egna erfarenheten harror fran 1980- och 9o-talet, sdledes en tidsaspekt som
tillsammans med stadieskillnaden innebar délig forforstaelse for nutida
situation i skolan, istdllet kan den kulturella kompetensen avseende
skolkontexten ha varit till viss nytta i relation till férstielse av uttalanden och
observerade skeenden, och inte minst nir det giller fortroendeskapande
jargong och oskrivna regler (Ely, 1991). Givet dessa forutsittningar ar
ambitionen att ge en tydlig beskrivning av forskningsprocessen med kritisk
reflektion som en viktig del. Watt Boolsen (2007) ger riktméarken for hur
trovardigheten i kvalitativa analyser kan kontrolleras. De kursiverade orden
nedan ir de riktmarken for kvalitetskrav hon anger. Det forsta ar
triangulering, i den hir studien har datatriangulering genomforts, det vill
sidga flera olika metoder och killor har utgjort datainsamlingen, vilket
mojliggor en mer holistisk bild av ett fenomen (Denzin & Lincoln, 2008).
Kritiskt tankande kring den information som man pé olika satt tar del av ar
ett annat riktmérke. Det finns en del saker att vara kritisk mot i studien. Som
en del i deltagandet i utvecklingsprogrammet ingick att vara tillginglig for den
forskare och de doktorander som var en del av det. Man kan gissa att detta
beslut fattats av rektor och inte enskilda lirare som sedan de facto skulle ha
dessa personer i sina klassrum. De ldrare som av rektor utsidgs som
kontaktpersoner och som ocksd organiserade vistelsen under data-
insamlingsperioden var sddana som av skolan utsetts att vara med under
programmets seminarier och fungerade som kunskapsspridare pa sina skolor,
liksom flertalet av de intervjuade liararna. Man kan anta att dessa redan
inledningsvis hade en nagorlunda positiv instéllning till entreprendriellt
larande, vilket ocksé papekats i nagra artiklar och antytts i kappan. Ett annat
satt att tinka kritiskt i relation till studiens resultat 4r medvetenhet om risken
att observatorens narvaro paverkar observationen (t ex Adler & Adler, 2008;
Cohen, et al. 2011), i det hér fallet att larare pratade mer om entreprenoriellt
larande med eleverna och, under observationsperioden, arbetade mer
entreprendriellt. Elevintervjuerna (jfr triangulering) var ett bra satt att fi en
mer balanserad information om forhallandena mer generellt Gver tid.
Eftersom formatet for studien dr en sammanldggningsavhandling har det, av
Watt Boolsen (2007) beskrivna, riktméarket dokumentation av vad som skett i
forskningsprocessens olika faser varit tydlig d& detta har beskrivits i samband
med varje artikel, och i kappan beskriv detta ocksd i resultatdelens
processreflektioner. Av samma anledning och pa samma sitt finns en tydlig
beskrivning av hur data har konstruerats. D4 samma data har legat till grund
for olika beskrivningar av praktiken har en bred beskrivning kunnat ges. Om
studien 6verraskar, i bemarkelsen etablerar ny kunskap, diskuteras nedan.

91



Kvalitetskravet, lita pa dig sjdlv, avser forskarens forméaga att lita pa sina
resultat utifran teorivalet. Detta foranleder ytterligare en kritisk reflektion
som ror denna studies teorival, sdledes Bernsteins teorier, generellt, men
kanske framfor allt i relation till de pedagogiska identiteterna. De senare skrev
han i slutet av sitt liv, han dog ar 2000 och mycket har hiant sedan dess. Trots
samhillets dndrade forutsiattningar och férhéllanden 6ver tid menar jag att
Bernsteins teorier dr generellt applicerbara pa nutida fenomen och skeenden
och dr, och kommer att vara, giltiga for forstaelse av pedagogiska praktiker
dven fortsittningsvis. Denna studies resultat kan darfor ocksd sigas vara
overforbara till andra situationer an de som legat till grund for denna studie
(Guba & Lincoln, 1994). Detta kritiska riktmarke (lita pa sig sjalv) uppmanar,
enligt Watt Boolsen, till frigan om informanterna och skolorna skulle anse
forskarens konklusioner som sanna? Med anledning av att en akademisk
avhandling ar just akademisk erbjuder den ett annat perspektiv, vilket kan
leda till ett resonemang och slutsatser som inte vid en forsta anblick stimmer
med den bild informanterna och skolorna har av sin verksamhet och olika
skeenden. Det ar i detta sammanhang Watt Boolsen (2007) menar att det ar
viktigt att som forskare lita pa sig sjilv, utifran sitt perspektiv. Oppenhet och
transparens nar det giller forskningsprocessen, samt empiriskt stéd och
rigoros analys okar chansen for allmén tillit till studiens resultat (Alvesson &
Skoldberg, 2009; Cohen et al., 2011).

Studiens bidrag och vidare forskning

Vad har da denna avhandling bidragit med? Watt Boolsen (2007) skriver om
att beskriva vad som Overraskat, Hjerm och Lindgren (2011) vill att man
reflekterar 6ver studiens anviandbarhet. Manga av de faktiska resultat som
kommit fram i studien finns fordelade i tidigare studier om entreprendoriellt
larande, till exempel finns det studier som visar att vissa &mnen anses mer
entreprenoriella d4n andra, det finns studier som visar pé larares motstand till
begreppen entreprenér och entreprendriellt, studier visar ocksd pa
organisatoriska och kollegiala svarigheter med mera. Bedomningsaspekten ar
relativt obeforskad och dess koppling till formativ bedémning i stort
obefintlig, sa det ar ett konkret bidrag. Men det denna studie framfor allt
bidrar med &r en djupdykning i grundskolans hogstadium avseende en rad
olika aspekter och en sammanhaéllen teoretisk utgdngspunkt for att analysera
dessa. Basil Bernsteins livsverk ger just denna majlighet och det ar framfor
allt hans strivan att forklara orsakerna till sddant som av minga andra mer
framstar som ett givet faktum, som ar av virde. I en artikel, som ar skriven
utifran en intervju med Bernstein, konstaterar Salomon (och Bernstein, 1999)
att Bernsteins teorier dr de enda som:
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(1) systematically encompasses and connects, in one
device, different contexts of experience, such as work,
family and education, and different levels of regulation:
from class relations and the state, through curriculum
and pedagogy, down to the level of individual subjects;

(2) aims at the creation of a language to provide
consistent sociological descriptions of practices of
regulation and conceptual tools for research;

(3) contains from its outset, variation and change, actual
or potential, at and between all levels of the device. (s.
266)

Hans teorier ger en chans att forstd till exempel vad det dr som gor att
klasskillnader finns och skolans roll avseende varfor de oftast bestar. Samma
grundbegrepp som forklarar skeenden i praktiken kan ocksa anvéandas for att
forsta och forklara samtidshistoriska och samhallspolitiska skeenden, likval
som socialisationseffekter och ldrande pa individuell nivd. Detta gor att
larares svérigheter och dilemman i sin vardagliga praktik kan sittas in i ett
mikro- men ocksd makroperspektiv och det i sig kan vara anvandbart pa olika
sétt och pé olika nivaer i utbildningssystemet.

Hur skulle man da kunna ga vidare med forskningen? Det forsta svaret ar att
det beror pd vad man menar med vidare forskning. Man kan ténka pé vidare
forskning relativt den teoretiska referensramen, det finns en hel del
utbildningsvetenskaplig forskning dar Bernsteins teorier och begrepp
anvands, men det finns mer att utforska med hjilp av hans teorier. I relation
till entreprendriellt lirande kan en intressant infallsvinkel for vidare
forskning vara att fordjupa sig i olika vetenskapers kunskapsstrukturer. De
olika grammatikformerna, svag och stark, i den horisontella kunskaps-
strukturen ar kopplade till olika discipliners inneboende, oftast outtalade
forhallningssatt,. Dessa skulle, till exempel genom ett studium av artiklar
skrivna av forskare som representerar olika discipliner, kunna framtridda och
synliggoras. I denna studie har klass och etnicitet berorts, mer forskning om
detta i relation till entreprendriellt lirande skulle behdvas, ocksé en sddan
fordjupad studie skulle med hjilp av Bernsteins teorier kunna bidra med nya
forstaelseramar for individuella elevers och skolors olika forutsittningar.

Naturligtvis finns det for- och nackdelar med en genomgiende teoretisk
referensram. Exempelvis skulle det kunna finnas andra teorier som pa ett

7 Bernstein anvéinder begreppet 'gaze’ som i sig &r ett begrepp som ar komplext och till och med pé engelska
svardefinierat.
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annat satt skulle kunna forklara vissa enskildheter i studien. Ibland anklagas
Bernstein for att vara determinist, medan entreprendriellt larande till stor del
handlar om att skapa autonoma, aktiva och sjéalvstindiga subjekt. M&jligen
kan man i denna avhandling fa intrycket av att elever, men kanske framfor allt
larare inte har majlighet att paverka sin situation. I studien har en diskussion
om dessa aspekter mdhinda inte framtratt sa tydligt. Det kan dock vara pé sin
plats att pdminna om att Bernstein, framfor allt i sin beskrivning av den
pedagogiska transformationsanordningen, visar att det i varje 6verforing och
transformation, inom och mellan de olika filten, alltid finns luckor. Dessa
“gaps” innebar potentiellt ett utrymme for fordandring, vilket ocksé illustreras
med hjilp av den smalare pilen i figur 2. Men den pilen ar smalare och
utmanar dnda tanken nir det giller graden av méinniskans utrymme for
kreativitet, paverkan och forandring. Kanske utrycker Bernstein detta bast
sjalv?

It is fascinating that the perennial questions put to
contemporary social theory are: what about autonomy,
what about creativity, what about agency, what about
the space for change and challenge. Is this because in our
lives the space for this potential is so small, its realisation
entails complex issues, ambiguities and dilemmas that
we need affirmation from our theory? It is perhaps ironic
that we understand so much but control so little that we
require our theory to confirm so much.

Basil Bernstein (Bernstein & Solomon, 1999, p. 272)
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Bilagor
Bilaga 1
Hej Xxxx!

Monika Diehl frén Ume& universitet har, vi har ju traffats forut, jag ar en av
doktoranderna i Ifous-projektet om entreprendriellt lirande. Nu har jag gétt
kurser i en evinnerlighet , kdnns det som, och ar jattesugen pa att komma ut i
skolpraktiken. Jag tyckte det var jattespinnande att vara pa er skola och ar
sugen pa att komma tillbaka for en mer omfattande studie.

Min tanke dr att folja en eller ndgra ldrare som jobbar inom SO-blocket och
en/nagra som jobbar med matte/NO. Jag skulle vilja studera varje
amneskombination under en vecka. Alltsd en vecka med SO-larare och en
vecka med NO-lirare. Min tanke ar att under dessa veckor fGlja
lararen/lararna p& deras lektioner och bara vara med och fora
observationsanteckningar. Efter det skulle jag vilja aterkomma for att
intervjua larare och nigra lever fran varje arskurs (7-9).

Véren gar fort och det ligger en hel del lov under varterminen. Min 6nskan ar
att fi komma efter pasklovet, onsdagen den 23/4 fram till
Valborgsmaéssoafton den 30/4 for den forsta observationsveckan (antingen
SO-larare eller NO-larare) for att sedan komma tillbaka v. 19 for den andra.
Vecka 20 méndag-onsdag skulle jag sedan vilja avsluta med intervjuer.

Forst av allt vill jag kolla om detta funkar och ar ok? Vilka ldrare behover jag i
sé fall kontakta?

D4 eleverna till storsta delen ar under 15 ar behover jag meddela fordaldrarna
om observationerna och de elever som kan tidnka sig att lata sig intervjuas
behover ocksd sina fordldrars tillstdnd. Jag kommer att skriva ett brev enligt
konstens alla regler om detta men forst vill jag alltsé kolla om min féreslagna
plan héller.

Héller tummarna!

Trevlig helg och vanliga hilsningar

Monika



Bilaga 2
Basta foraldrar/vardnadshavare!

Jag heter Monika Diehl och dr doktorand vid Umea universitet. Som ni sdkert
vet ar xxx-skolan med i ett projekt om entreprenoriell pedagogik. Projektet
delfinansieras av Ifous (Innovation, forskning och utveckling i skolan) och ar
tre-arigt. Nagra av skolans larare deltar i utbildningsseminarier och sprider
sedan kunskapen vidare bland sina kollegor. Forutom detta bedrivs ocksa
forskning som en del i projektet, tvd doktorander samt en senior forskare ar
knutna till detta. Jag dr en av doktoranderna.

I laroplanen fran 2011 stér det att

En viktig uppgift for skolan ar att ge 6verblick och sammanhang. Skolan ska
stimulera elevernas kreativitet, nyfikenhet och sjalvfortroende samt vilja att
prova egna idéer och losa problem. Eleverna ska fa mojlighet att ta initiativ
och ansvar samt utveckla sin formaga att arbeta savil sjalvstandigt som
tillsammans med andra. Skolan ska diarmed bidra till att eleverna utvecklar
ett forhéllningssatt som frimjar entreprenorskap. (s.9)

Syftet med mitt avhandlingsarbete ar att undersoka, analysera och diskutera
hur nagra grundskolor, inom ramen for ett utvecklingsprojekt, arbetar med
entreprenoriell pedagogik i undervisningen, samt hur lidrare och elever

upplever detta.

For att kunna ta reda pé detta kommer jag att vara pa skolan under veckorna
17-20 (22/4-14/5). Jag kommer de tva forsta veckorna att vara med och bara
observera lektioner (framfor allt No- och So-dmnen) och sista veckan skulle
jag vilja intervjua nagra elever

Deltagandet ar frivilligt och eleverna kan nir som helst avbryta sin
medverkan.

Intervjuerna spelas in och bara jag lyssnar pa dem.

Jag kommer under lektionerna ocksa ibland fotografera eleverna, men
framfor allt de arbeten de héller paA med. Fotografierna kommer att fungera
som stdd for elevernas och mitt minne under intervjuerna samt nir jag
bearbetar mitt material, inga bilder kommer att publiceras.

Elever under 15 ar behover virdnadshavares tillstdnd. Langst ner i detta brev
finns en del som jag innerligt skulle uppskatta om Du/Ni som vardnadshavare

kunde fylla i och skriva under.

Jag ser vildigt mycket fram emot att tillbringa tid pa Broskolan!



Om Du/Ni har nagra fragor ta giarna kontakt med mig (se mina uppgifter
ovan) eller ndgon av mina handledare.

Vanliga hilsningar

Monika Diehl

Ungdomens namn och klass:

|:| Min/var ungdom far, om han/hon vill, delta i en intervju.
|:| Min/var ungdom far, om han/hon vill, bli fotograferad.
|:| Jag/vivill inte att var ungdom blir intervjuad.

|:| Jag/vivill inte att var ungdom blir fotograferad.

Vardnadshavares underskrift




Bilaga 3

Observationsmall
Skola:

Lektionens innehall:

Amne:

Passets langd:

Tidpunkt:

Antal elever:

initiativ | ansvar

Ep-
formagor

Idéer till
handling

nyfikenhet

sjalvilit/sjavfort,

samarbetsf | kreativitet

samarbete
med omv

verkl.ankn | riskt

nyskap

kommunik
férm

vardera | analysera

lgr-

formagor

reflektera | anvinda

kommunicera

argumentera

Lektionsupplagg

Lirare +/-

Elever +/-

anteckningar

Styr kommunikation

Styr fsr/ kriterier (urval)

Styr sekvenseringforg

Styr tid/takt

Styr ordning i klassrum

Ldrare

individuell

"gemensam”

Elevsyn

Syn pa kunskap

Syn pé larande

Beddmning

Relationer

Bemdtande

Grad av formativ
bedémning

Koppling till andra dmnen

Samarbete med andra
amnen

Relationer/bemétande

Elever

individuell

"gemensam”

Syn pa kunskap

Syn pa larande

Motivation

Relation elev-larare

Bemdtande elewldrare

Bemdtande elew-elev

Koppling till andra dmnen

Samarbete med andra
amnen

(jWigt (tex upplevelse av klasrumsklimat mm)




Bilaga 4

Intervjuguide — elever

1. Bakgrund, namn, klass, alder

2. Beritta om ett bra/roligt arbete du/ni gjort, varfor var det bra?

3. Beritta om ett “trakigt”/jobbigt arbete du/ni gjort i skolan, varfor?
4. Beskriv hur en bra lidrare ska vara!

5. Hur tycker du/ni att en bra elev ska vara?

6. Har du/ni hort talas om entreprenorskap/entreprencriell lirande?
Vad innebar det i sa fall for dig/er?

7. Vad tycker du/ni om matte/no undervisningen?

- Varfor bra/daligt?

- Arbetssitt/arbetsformer?

- Skulle du/ni vilja jobba pa andra sitt?

- Far vara med och bestimma? Om vad isf?

- Larares bemédtande?

- Relation till larare?

- Inflytande innehall — arbetsformer — bedomning?
- Motivation?

- Tidigare erfarenheter?

8. Vad tycker du/ni om so-undervisningen?
- Samma fragor som ovan

9. Hur tycker du/ni att man lar sig saker bast?

- Ensam/tillsammans med andra? Vilket fair man mest "kred” for?

- Arbetsformer/arbetssatt?
Temaarbeten/sekvensering/fragmentisering)

- Léarares bemétande?

- Vad motiverar?

- Arbetsro/ordning?

- Tidsaspekter?

- Hjalp fran lararen/kamrater

- Talutrymme? (kommunikation)



10.

11.

12.

13.

14.

Nir tycker du/ni att man inte lar sig ndgonting, varfor?
Larares bemotande (elevsyn)

Arbetsformer/ arbetssatt
(Temaarbeten/sekvensering/fragmentisering)
Individuellt/tillsammans med andra?
Ordning/arbetsro

Tidsaspekter?

Hjalp frén lararen/kamrater?

Talutrymme? (kommunikation)

Tycker du/ni att far vara med och bestimma om hur ni vill jobba
med nédgot och vad ni ska jobba med?

Brukar ni fa vara med och bedéma varandras arbeten?
Tycker du/ni att ni far bra hjalp av lararna i So resp. No nar det
géller hur ni ligger till i imnet och vad ni behover gora for att bli

battre?

Ar det nagot mer du/ni skulle vilja siga om skolan?



Bilaga 5
Intervjuguide — larare

1. Bakgrundsfragor, iamneskombinationer, piloter, hur ldnge larare,
hur linge pa denna skola, "befattning”

2. Beritta om ett bra/givande/lyckat arbete du gjort, varfor var det
bra?

3. Beritta om ett mindre bra/lyckat arbete, varfor blev det som det
blev?

4. Har du nagra tankar om hur du skulle vilja vara som larare om ”allt
var mojligt”?

5. Hur tolkar du begreppet entreprendrskap?

- Asikt om att begreppet anvinds i liroplanen?
- Svart/latt att tolka?
- De entreprenoriella formégorna?

6. Hur tolkar du begreppet entreprenoriell pedagogik (ga dver till
forhéllningssatt/pedagogik)?

7. Tycker du att ni har en gemensam syn pa EP pa din skola/i ditt
arbetslag?

- Ar det nédvindigt, varfor/varfor inte?

- Bra/déligt samarbete?

- Bra/dalig kunskapsspridning och diskussion om EP pé skolan?
- Overhuvudtaget pedagogiska diskussioner p& skolan?

8. Anser du att du tillimpar EP i din undervisning, i sa fall pa vilket
satt?

- Jamfor med tidigare undervisning

- Samarbete 6ver amnesgranser?

- Samarbete i lirarlag, isf utifran vilka principer (Amneslag eller
“arbetslag”)

- Ar EP svart i just ditt imne, varfor/varfor inte?

- Utvecklar eleverna "EP-formagor” — hur?

- Elever som medarbetare (mgjligheter att paverka arbetsformer —
innehall — bed6mning)?



11.

12.

Tycker du att EP har paverkan pé elevers larande, isf pa vilket satt?

Jamfor med tidigare undervisning

Arbetsformer/arbetssitt (Temaarbeten/sekvensering (uppdelning))
Kunskapssyn — hur lar elever bast?

Elevsyn (individuell eller "gemensam”)?

Klassrumsklimat?

Bemotande - betydelse?

Relationer - betydelse?

Ordning/arbetsro?

Elevers motivation?

. Finns det faktorer i skolvardagen som du upplever hindrar

entreprenorell lirande?

Kursmal som méste uppnés?
(Nationella) prov/”Teach for test”
Larares forutsattningar?
Tidsaspekter?

Ordning/arbetsro?

Samverkan med andra larare?
Samverkan med samhillet?

Hur tolkar du formativ bedémning?
Hur arbetar du med formativ bedomning?

Kontinuerlig bedomning/feedforward i klassrummet?
Elver som medarbetare?

Elevers mojligheter att piverka arbetsmetoder — innehéll —
bedomning?

Vilken “larandeform fokuseras, individuell/”gemensam”

. Hur du négra annat du skulle vilja tilldigga om EP/

undervisningen/skolan/eleverna?

Rektors roll?
Larares forutsattningar?
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