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ABSTRACT

Teaching and learning about complex and controversial societal is-
sues is a challenging endeavour. Students must not only gain new
scientific perspectives on the issues but also be able to take ethical
and philosophical perspectives in consideration. In this teaching ap-
proach, the various aims involved are complex and the teacher often
ends up in problematic situations. The teacher must also deal with
formal laws and regulations in addition to more informal work rou-
tines — all whilst balancing the various teaching aims.

This study followed groups of teachers in an Erasmus+ partnership
whereby the teachers conducted a reflexive and interdisciplinary les-
sons about certain complex and controversial issues, including those
which are socio-scientific. Five schools in five different countries
were involved (Croatia, Poland, Italy, Sweden and Turkey), and the
students who participated were aged 12-16 years.

With inspiration from different fields of educational research, the
study aimed to induce interdisciplinary teaching about controversial
issues on a structural and socio-political level at the involved
schools. In addition to raising the students’ awareness of different
aspects of the issues and encouraging oral discussions among the
students, the lesson also highlighted the development of their ability
to think critically and make decisions. The lesson was also meant to
create room for the students to form their own opinions about the
issues. In this study, the multi-purpose teaching method in line with
these intentions is labelled “reflexive teaching”.

The study aimed to explore the potential tensions that may emerge
during the interdisciplinary teaching in which the schools imple-
mented this method. From these tensions, didactical dilemmas arose
in the teaching, for example, when teachers held taken-for-granted



positions or did not reflect on the complexity of different motiva-
tions when making their didactical decisions.

Through focus groups and participant observation in the participat-
ing countries, I began by asking about which tensions are discernible
across the different classrooms. Then, I reduced the data and focused
on Swedish teachers in light of the international context by asking
“Which tensions are most salient for Swedish teachers?” These two
questions were theoretically elevated and clustered in the discussion
to become “Which didactical dilemmas may emerge during interdis-
ciplinary teaching?”.

The results show a variety of emerging tensions which may cause

didactical dilemmas. The tensions are anchored on different levels,

concern different types of curriculum goals, relate to politics and re-

ligion as well as tensions on the classroom level. Through in-depth

focus-group discussions with the Swedish teachers, four so-called

meta-dilemmas emerged:

1. The student-centred classroom versus the teacher-centred class-
room;

2. teaching towards educational goals versus social, democratic
and character-development goals;

3. whether the teacher should be objective, neutral or take a stand
(regarding the complex and controversial issues); and

4. whether adaptations for specific pupils should be made in oral
discussions.

The more practice-oriented purpose of the study was to contribute
to pre- and in-service teacher training, and this resulted in a discus-
sion tool. The developed tool is a didactic model which aims to raise
awareness about both the potential possibilities and potential nega-
tive consequences of different positions in didactical dilemmas. By
means of abductive analysis, the empirical results of the study
formed the basis of a model with four quadrant matrixes. In these
matrixes, different tentative positions in didactical dilemmas are il-
luminated by fictional teachers who present arguments about their
position.
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FORORD

Poeten Emil Jensen reflekterade i en kronika 6ver att for att nya ron
och upptickter ska fa genomslag och bli Skavlan-kompatibla ska de
vara enkla och diarmed ocksa lite extrema. Inom inldrningen har det
periodvis varit talang som ensamt avgor framgangen och sedan var
det traning ett visst antal timmar som var det som spelade en avgo-
rande roll. Nu sdger aktuella ron att det dr ihdrdighet som ar den
hemliga formeln for framgang. Inom hilsa giller det att ena stunden
dricka mycket vatten for att ma bra och det ar en diet med kott och
fibrer som rekommenderas. I nista stund ska man inte dta kott och
kolhydrater alls och inte dricka sda mycket vatten. Denna lockelse
efter en enkel 16sning ar troligtvis ndgot i grunden manskligt for visst
vore det enkelt om man med 10 000 timmars traning och mycket
vatten garanterat skulle bli bade framgangsrik och frisk. Emil Jensen
sammanfattar att det som regel ar lite av varje som anda blir slutsat-
sen till sist. Inte otankbart var det detta som den ursprungliga forsk-
ningen sa, innan den forenklades pa sin vag ut i samhallet. For det
behovs nog bade talang, trianing, ihirdighet samt dven en del yttre
forutsattningar for att utveckla sina formagor och det dr nog en ba-
lanserad kost som gor att man haller sig frisk. Att verkligheten dr
komplex och det saknas enkla och garanterat framgangsrika genva-
gar ar emellertid sallan ndgot som skapar intresse och uppmarksam-

het.

I denna licentiatuppsats betraktas livet som komplext och bestaende
av en hel massa dilemman med val att gora. Alternativen som star
till buds har bade mojligheter och potentiellt negativa konsekvenser.
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Om inte fran vaggan till graven, sd i alla fall perioden mellan dessa.
Tredringens dilemma pa forskolan kan gilla mojligheten att knycka
kompisens atravirda docka vilket dock kan fa konsekvensen att en
forskolelarare tillskyndar sa att leken i dockis ar 6ver for den dagen.
Det dr aldringen dilemma pa dldreboendet dar denna behover han-
tera alternativet att hasa sig ut till bingospelandet i samlingsrummet
och viga mojligheten till en trevlig stund mot konsekvensen av en
varkande hoft som stor nattsomnen.

Att genomfora denna studie och skriva denna licentiatuppsats har
varit en resa dar jag fatt forhdlla mig till olika dilemmasituationer
och gora val dir valet inte dr hundraprocentigt tillfredsstallande. Det
kan vara valet att folja en beprovad forskningsdesign i sin studie eller
om man ska vara mer eklektisk i sina val och ge sig ut pa snarigare
forskningsstigar. En beprovad vetenskaplig metod ar ett sikert val
dar ”vetenskapligheten” i resultaten dr sikrare, men a andra sidan
kan det mer oppna forhallningssittet 6ppna upp for resultat som
annars inte skulle visat sig. Ett annat val att forhalla sig till ar hur
mycket man ska sndva av sitt forskningsfokus i den omtalade forsk-
ningstratten. En begriansning av det man studerar ger ett djup i ens
resultat, men det kan bli pd bekostnad av att se den helhet som re-
sultatet ar en del av. Ytterligare ett val ar vem som man skriver sin
uppsats for och om det aningen ar en produkt primirt for ovriga
forskarsamhaillet eller om man vill inrikta sig at praktiken, i mitt fall
lirarna. I det stora ar meningen med all forskning att ge nya kun-
skaper och 6ka vetandet i samhallet och hos praktiken, men samti-
digt ar det rimligt att formoda att synnerligen fa larare i praktiken
skulle komma att ldsa denna licentiatuppsats.

Ett dilemma jag upplevde var kring hur ling en monografi kan vara
och den som har en tryckt version kan uppleva mitt val i detta genom
att studera volym och bokens tyngdkraft. Man vill inte att en ldsare
inte ska tyngas med alltfér mycket text innan man kommer till saken
men pd samma gang mdste man, inte minst som licentiand, visa att
ens studie bade ar forankrad i teori och ens slutsatser har empirisk
grund. Ska man som i mitt fall beskriva en kvalitativ studie med
flexibel design tranger det lite tecken for att forklara och fortydliga.
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Avvigning maste alltsd goras nar olika syften for texten hamnar i
konflikt med varandra.

Att slukas upp av forskarstudier dar det tar fyra ar innan man far
ett avslut stiller aven en sjalv infor personliga dilemman. Huruvida
man ska dgna narmsta timmen 4t att g och trana pa Friskis eller om
man ska fila lite till pd texten man skriver ar ett dilemma jag ater-
kommande stillts infor. Mina val har tyvirr regelmassigt varit i for-
man for texten framfor min fysik, vilket blir ndgot att datgarda nir
forskarstudierna ar over. Att skriva uppsats innebar aven rent prak-
tiska dilemman som vem som ska namnges i en tacktext i forordet.
Givetvis har mina fyra olika handledare varit enormt viktiga och de-
ras namn dr sjalvskrivna savil som sprakgranskare och diskutanter
vid olika seminarier. I denna studie var det ett titt samarbete med
lirare pa olika deltagande skolor och det ar ju de som dr denna
forskningsstudies hjiarta och sa sjdalvklart ska de ha ett stort tack.
Min kommun som har gett mig denna mojlighet ska tackas och gi-
vetvis dven min familj sa klart. Inom min forskarskola finns det per-
soner som fortjanar tack, bide lirare och medstuderanden si vil
som det finns personer pA Malmo universitet som fortjanar omnam-
nanden.

Fragan 4r bara var man ska dra griansen mellan de som jag ska
namnge och de som inte kommer med. Hur ska man vidare vardera
olika personers bidrag till min studie? Vad giller mina handledare
har de lagt ner mycket tid och anstringning foér min skull men sam-
tidigt var det en del av deras tjanst, 4ven om den tid de far ersittning
for troligen vida understiger den reella tiden. For de deltagande la-
rarna i studien var deras insatser till stor hjalp, men samtidigt gav
min medverkan i detta samarbete dven saker tillbaka till dem. Det
ar inte en enkel avvagning hur man ska virdera dessa insatserna som
ar tidsmassigt omfattande i forhdllande till en senior forskare som
forvisso bara avsatte ett par timmar men gjorde detta helt utan att
fa nagot eget utav det. P4 motsvarande vis kan ldnga diskussioner
tidsmassigt med en person som kanske ha en mindre effekt for stu-
diens utveckling, medan en kort kommentar fran en seminariedelta-
gare kan oppna upp ens 6gon pa ett helt nytt vis och ha stor effekt.
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Det blir ett dilemma dar om jag viljer mojligheten att namnge och
uppmirksamma personer i en tackande text blir det en negativ kon-
sekvens i och med att jag maste dra en grians nagonstans. Personer
som ocksd skulle kunna fortjana att se sitt namn utskrivet far inte
detta. Samtidigt betyder ett val att inte alls namnge personer som
varit ett stort stod, och som sjalvklart fortjanar ett tack genom ett
utskrivet namn, inte far denna erkinnelse. Samtidigt innebar dilem-
mats natur att man maste vilja ett handlingsalternativ dven om det
inte ar helt tillfredsstdllande och i detta fall gor jag enligt nedan.

Jag vill tacka alla personer som i stort och smatt bidragit till att

denna studie har kunnat genomforas och till att licentiatuppsatsen
har kunnat fardigstallas. TACK!
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INLEDNING

Precis som livet i stort kan undervisning betraktas som att man kon-
tinuerligt stills infor en rad dilemman dir olika val mdste goras.
Man maste vilja mellan alternativ dar inget ar helt och hallet till-
fredsstillande utan det finns bade for- och nackdelar med alternati-
ven. Inom dtminstone den svenska skolan har det ofta varit att man
lockats att leta efter den enkla losningen och satsat stort nir man
tror sig funnit metod eller strategi som ska losa alla problem.

Genom “eget arbete” skulle allt bli bra och nir det inte fungerade
blev 16sningen att lararen aterigen skulle std mer vid katedern och
det skulle vara mer prov och betyg. Formativ bedomning har i det
narmaste betraktats som en mirakellosning och nu ar det IKT och
digitala losningar som ska fixa det mesta. Alla dessa strategier har
sina poanger och fordelar och alla har en funktion att fylla men de
behover samverka med varandra. Utmaningen ar att fa alla bitar att
fungera i en helhet och fa de ingdende delarna att linkas samman
och sa att de far adekvat utrymme i undervisningen. Istillet for att
jaga de enkla losningar kan det vara sa att svensk skola ska ta ett
steg tillbaka och erkdnna undervisningens komplexitet.

Denna studie vill undersoka utmaningar for larare i en amnesover-
gripande undervisning utifrdn komplexa och kontroversiella sam-
hallsfragor av dilemmakaraktir. I denna behover eleverna fa kun-
skaper kring fragan fran olika vetenskapliga perspektiv, men aven
kunna se etiska och filosofiska aspekter pa det hela. De samhallsdi-
lemman som det arbetades med i studien hade en sociopolitisk di-
mension vilket innebar att eleverna behovde ta stillning som innebar
negativa konsekvenser for nagon eller ndgot. For att hantera dessa
fragor behover eleverna utveckla olika formagor som bygger upp ett
kritiskt tinkande och det ska ges utrymme att prova olika argument
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mot varandra i muntliga diskussioner. I undervisningen ska det vi-
dare finnas mojligheter for eleverna att ta egen stallning kring vik-
tiga samhallsdilemman. I denna komplexitet finns flera olika didak-
tiska val att gora som larare och under studien blev jag allt mer upp-
marksammad pa att man som ldrare gor flera av dessa utifran forgi-
vettagna stdllningstaganden. Detta ledde till att jag i studien ville
synliggora nagra av dessa forgivettaganden och diskutera dem.

M:itt intresse fér undervisningens komplexitet

Att helt forsta den komplexitet som finns i undervisning och hur
olika delar inom denna bade samverkar och motverkar varandra dr
inte alltid enkelt. Nar man arbetar som larare finns det inte alltid tid
att stanna upp och reflektera over sin praktik och for att hantera alla
de beslut som maste fattas i klassrumsvardagen maste en del saker
ga pa rutin. Efter ett tag blir man som larare en del av undervisnings-
systemet och dd behovs skeenden eller handelser som ruskar om en
och rubbar ens cirklar sa att man kan ifrdgasatta och reflektera over
sin egen praktik. Jag vill illustrera tre sidana aha-upplevelser och
tva av dessa ar fran nir jag arbetade som larare medan en ar fran
datainsamlingen i samband med denna studie. Dessa skeenden och
handelser har varit avgorande for forskningsintresset i denna studie.
Detta handlar om att ifrdgasitta det forgivettagna i undervisningen
for att uppticka ”didaktiska dilemman” och om att analysera dessa
och hur de relateras till andra dilemman samt andra aktorer, normer
och regler i utbildningssystemet.

Mitt intresse av att se undervisning som en del i ett storre system
med olika spanningar som paverkar undervisningen har sin upprin-
nelse flera ar tillbaka. I borjan av 00-talet fick jag och nigra kollegor
mojlighet att starta upp ett helt nytt arbetslag pd min ddvarande
skola. Vi fick fria hander och goda resurser och samplanerade ex-
empelvis i flera amnen och arbetade dmnesovergripande med flex-
ibla arbetspass, periodvis sammanhingande under sa kallade tema-
veckor. I denna arbetsform utgick vi som regel fran samhallsdilem-
man och undervisningen byggdes upp kring komplexa fragor. Detta
ar grunden till studiens intresse av en undervisning kring just sam-
hallsdilemman dar eleverna dven ges utrymme att ta egen stallning.

18



Vi arbetade dven strukturerat med att utveckla elevernas generiska
kompetenser och arbetade med det som senare skulle benimnas som
formativ bedomning. Undervisningen uppskattades av bade larare,
elever och foraldrar och dven av skolledningen. Det som vickte mitt
intresse for hur olika delar inom utbildningssystemet, och andra sa-
ker, pdverkar undervisningens praktiska utférande var hur arbetet
och undervisningen i arbetslaget utvecklades 6ver tid. Forsta lasaret
fanns endast en klass i arbetslaget men sedan byggdes det ut med fler
klasser ar efter ar och i samma takt tillkom nya larare. Efter nagra
ar var arbetslaget dirmed som ett vanlig arbetslag till storleken och
fran att ha haft lektionssalar i en paviljong flyttades arbetslaget in i
den ordinarie skolbyggnaden. En del av de undervisningsinnovat-
ioner som praglade forsta drens arbete anammades och inkluderades
i hela skolans undervisning. Samtidigt borjade andra av de valfun-
gerande metoderna och strategierna inom arbetslaget sakta tyna
bort och undervisningen och arbetet i arbetslaget blev allt mer trad-
itionellt.

Framforallt ar det intressant att de av bade arbetslagets lirare och
elever uppskattade temaveckorna forsvann. Under dessa utgick
undervisningen fran tvarvetenskapliga samhallsdilemman och under
heldagar arbetade eleverna engagerat med olika arbetsuppgifter
kopplade till dessa. I denna arbetsform utvecklades bide amneskun-
skaper och amnesformégor, men den bidrog aven till elevernas bild-
ning. I detta arbete gjordes manga kopplingar till varlden utanfor
skolan vilket gav en autenticitet till undervisningen. Trots att bade
larare och elever i arbetslaget 6nskade arbeta vidare med detta for-
svann det fran undervisningen. Tankbara skil kan vara att under-
visningsinnovationer som temaveckor fungerade simre i andra ar-
betslag. Forandringarna berodde dven pa en forsamrad arbetsfordel-
ning dar flera ldrare arbetade i flera arbetslag vilket gjorde arbetet
mindre flexibelt. I samband med detta kom dven nya skolreformer
som IUP och den nya damnesfokuserande laroplanen vilket paver-
kade. Dessutom skedde en del forindringar bland ldrarna sa val i
arbetslaget som i deras personliga liv. Detta skeende dar delar av
undervisningen som alla var n6jda med gradvis forsvann eller tona-
des ner utan att ndgon egentligen bestamde detta vackte mitt intresse
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for en helhetssyn pd undervisningen och kring vad som pdaverkar
dess planering och utférande. Speciellt intresserar jag mig for
aspekter som paverkar, och delvis forhindrar, att man arbetar mer
over damnesgranserna och dir det omgivande samhaillet plockas in
mer i undervisningen.

Denna studies objekt dr fem skolor i olika europeiska linder som
arbetade med att utveckla sin undervisning kring samhallsdilemman.
Det gjorde de inom ramen for ett Erasmus+ skolpartnerskap. En an-
nan avgorande hindelse ar fran ett skolbesok pa en polsk skola i
samband med ett internationellt samarbete, men ett tidigare sddant.
I samband med detta fick besokarna vara med pa en kemilektion.
Lararen hade givetvis forberett lektionen noga och med tanke pa att
det var besokare genomfordes den helt pa engelska. Sjalva lektions-
salen var spartanskt utrustad vad betriffar laborationsutrustning for
elever och i huvudsak gjordes laborationer som demonstrationer.
Lektionen handlade om olika grunddmnen och lidraren gick igenom
olika grunddmnen p4 tavlan och skickade runt bitar av de metaller
som diskuterades. Lararen gjorde dessutom demonstrationsforsok
kring ndgra av dmnena. En tydlig minnesbild 4r att jag ungefar tio
minuter in i lektionen tankte att ”de har eleverna lar ju sig inget for
de sitter ju bara still”.

En kvart senare infann sig emellertid en annan kinsla. Med denna
lektion som jamforelse borjade jag fundera 6ver min egen kemiun-
dervisning kring olika grundiamnen. Forvisso var eleverna i mitt
klassrum aktiva och fick gora en massa roliga experiment — men vad
lirde de sig egentligen? I slutet av den polska lektionen hade inte
eleverna direkt fatt laborera aktivt sjdlva och kanske inte blivit helt
engagerade. De hade emellertid erbjudits grundlaggande kunskaper
om olika grupper av grundimnen samt om deras olika egenskaper
pa ett mycket vilstrukturerat och pedagogiskt sitt. I denna stund
borjade jag att aktivt ifragasitta de forgivettagna undervisningsme-
toder jag sjalv anviande mig av och jag borjade dar och da dven inse
den potential som finns i att uppticka egna forgivettaganden genom
att studera liknande undervisning i andra kontexter.
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Under datainsamlingen i denna studie besokte jag de olika skolorna
i Erasmus+ projektet i samband med att de genomférde en temadag
kring fragestdllningar kopplade till ny teknik som robotar och bio-
teknik. Under temadagen skulle eleverna bilda sig en dsikt i utvalda
fragor samt diskutera och argumentera kring olika alternativ. Den
forsta skolan som besoktes var den svenska skolan och strax efter
detta besoktes den turkiska skolan, som var den forsta av de ut-
lindska skolorna. Trots mina erfarenheter fran den polska kemilekt-
ionen nagra 4r tidigare hade jag en forutfattad uppfattning nir det
giller undervisning utifrin samhallsdilemman. Med tanke pa den
betydligt mer omfattande erfarenhet av sidan undervisning som de
svenska lararna hade borde rimligtvis den svenska undervisningen
vara overldagsen de ovrigas. Under temadagen pa den turkiska skolan
besokte jag fyra olika klasser med fyra olika klasslarare. P4 samma
vis som under den polska kemilektionen tinkte jag for mig sjalv en
bit in i den forsta lektionen: om nu alla lektioner pa de utlindska
skolornas temadagar ska vara sidana har blir det kanske ingen rolig
datainsamling. Undervisningen borjade namligen teoretiskt och
traditionellt, men snart borjade jag dndra uppfattning.

Trots stora klasser i sma klassrum, och dessutom med lite yngre ele-
ver, lyckades namligen dessa larare genomfora en utmarkt undervis-
ning. Trots begriansningar i tid fick eleverna bade ta del av relevant
information kring den aktuella fragan och mojlighet att formulera
egna argument samt aven mojligheter att diskutera bade i par, i
mindre grupper och i helklass. P4 en del sitt var denna undervisning
genomford lite annorlunda an den svenska temadagen, och som jag
tankt undervisningen i forvag. Men de didaktiska val som dessa li-
rare gjorde fungerade. Pa de 6vriga europeiska skolorna som jag be-
sokte arrangerades overallt en bra undervisning under temadagarna.
Precis som pa den turkiska skolan gjorde lirarna en del annorlunda
didaktiska val i jamforelse med de svenska lararna. Efter dessa besok
fick jag pa allvar upp Ogonen for att undervisning i mangt och
mycket handlar om att gora didaktiska val i olika dilemmasituat-
ioner. I dessa finns flera fungerande handlingsalternativ dar vart och
ett innebar savil mojligheter for elevernas lirande och personliga
utveckling som potentiellt negativa konsekvenser for detsamma. Nar
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man som ldrare gor dessa val i undervisningens vardag gors de ofta
utifrdn forgivettaganden.

Dessa tre ovan beskrivna episoder kan ses som grunden for mitt in-
tresse for utmaningar och mojligheter i undervisning med utgangs-
punkt i samhillsdilemman. Denna licentiatuppsats ar formellt inom
nv-didaktik, men jag har tagit mig friheten att utvidga min studie sa
att den handlar om att undervisa kring naturvetenskapligt innehall
dar detta moter samhillsvetenskap, teknik, politik, etik och filosofi.
Detta mote sker utanfor nv-klassrummets viggar och involverar
dven ldrare i andra dmnen. For att pd basta vis belysa alla olika
aspekter och for att skapa forutsittningar for eleverna att pa basta
satt utvecklas kunskapsmassigt och personligt ser jag samarbete mel-
lan ldrare fran olika amnesomraden som det bdsta alternativet. Nar
man som larare limnar tryggheten i sina egna dmnen och ska sam-
arbeta med andra innebir det utmaningar pa olika vis. Det jag vill
med min studie dr att sitta in naturvetenskapen och tekniken i ett
storre samhallsperspektiv och inte bara begriansa mig till undervis-
ningen i nv-klassrummet.

Tanken var att undersoka hur man kan arbeta med samhallsdilem-
man med naturvetenskapligt och tekniskt innehall 6ver amnesgran-
serna och vilka utmaningar det innebar for lirarna. Precis som na-
turvetenskapen behover inkludera samhallsfragor maste samhallso-
rienterande amnena och sprakamnena inkludera naturvetenskap och
teknik for att forbereda eleverna for livet i dagens komplexa varld.
Mitt fokus har darfor varit pa /lirare generellt och sarskilt pa de di-
daktiska dilemman som uppstar for dem i undervisningen.

Studiens dubbla syfte

Studien syftade till att undersoka utmaningar som lararna upplever
niar de arbetar med en dmnesovergripande undervisning med ut-
gangspunkt i samhillsdilemman. I studien ville jag fordjupa néagra
av de didaktiska dilemman som kan uppsté i séidan undervisning och
detta med utgdngspunkt fran en svensk kontext. Genom att lata stu-
diens svenska larare spegla sina positioner i de positioner som évriga
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larare i studien intog kunde vi tillsammans kritiskt granskas forgi-
vettaganden i de svenska lararnas praktik. Genom analys av detta
kunde olika didaktiska positioners mojligheter och potentiellt nega-
tiva konsekvenser diskuteras.

Studien hade dven ett syfte att fora tillbaka slutsatserna till praktiken
i form av en didaktisk modell som kan stodja larare i analys och
planering av undervisning. Jag ville att de empiriska resultaten i stu-
dien skulle omformas till ett verktyg for bade yrkesverksamma li-
rare och lararstudenter. Med detta kan man diskutera och reflektera
kring didaktiska dilemman som uppstdr i denna form av undervis-
ning. Madlsattningen med den didaktiska modellen var att den skulle
belysa den komplexitet som finns i sddan har undervisning. Samti-
digt ska modellen erbjuda larare stod i att bygga upp en handlings-
kompetens och handlingsrepertoar for att hantera didaktiska dilem-
man i skolvardagen.

For att didaktisk forskning ska betraktas som potentiellt utveck-
lande for undervisningspraktiken menar Chaiklin (2013) att den
maste innehédlla tre nodvindiga aspekter. For det forsta behover
forskningen beskriva hur den kunskap som genererats kan relateras
till den praktiska undervisningen. For det andra behover den besk-
riva mer specifikt vad det dr i den genererade kunskapen som kan
bidra till att utveckla undervisningen. Slutligen behover den beskriva
en process for hur dessa nya kunskaper ska kunna bli en del av en
forbattrad undervisningspraktik. Chaiklin menar att alla dessa delar
forvisso forekommer inom forskning om undervisning, men att de
alltfor sdllan ar integrerade i varandra i en och samma studie. Denna
studie har emellertid som ambition att gora detta.

Licentiatuppsatsens struktur

Studien tar sin utgdngspunkt i att larare i sin undervisning maste
forhalla sig till flera olika huvudsyften dar skolans uppdrag kan sa-
gas praglas av tre skilda, men relaterade, funktioner: kvalificering,
socialisation och subjektifiering (Biesta, 2009). Inom studien skapa-
des en undervisningsmodell som stottade de deltagande lararna att
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arbeta med undervisning dar samtliga Biestas funktioner kan fa ut-
rymme. Intentionen var att lirarna skulle arbeta med en undervis-
ning dir vetenskapliga kunskaper om komplexa och kontroversiella
samhallsdilemman kompletteras med etiska dimensioner. Fokus lig-
ger pa sociopolitiska aspekter av samhaillsdilemmana och undervis-
ningen erbjuder dven mojligheter for eleverna att ifrdgasitta gangse
strukturer och kunna ta egen stillning i frigorna (Sjostrom, 2013;
Sjostrom & Eilks, 2018). Denna undervisning benamns inom ramen
for denna studie en reflexiv undervisning.

Med hjilp av teoretiska helhetsperspektiv i form av verksamhetste-
ori (Leontiev, 1978; Engestrom, 1987) och ”dilemmatic space” (Ho-
nig, 1994; Fransson & Grannis, 2013) ses undervisningen som en
del av syfteskomplexa system. Liraren behover har forhalla sig till
spanningar kopplade till bade formella och informella regler och ru-
tiner for undervisningen samt aven till andra aktorer i systemet. Ur
dessa spanningar uppstdr didaktiska dilemman i den konkreta
undervisningen. I de didaktiska dilemmana positionerar sig lararna
ofta efter forgivettagna monster. Att ta saker for givna i undervis-
ningens komplexa vardag ar en nodvindighet for lararen, men da
och da maste man synliggora och problematisera det som valts ut
och tagits for givet. Detta giller inte minst nir ens undervisning for-
andras och utvecklas. Studiens tillvigagangssitt, att synliggora for-
givettaganden i den egna praktiken, dr inspirerat av komparativ di-
daktik (Ligozat, Amade-Escot & Ostman, 2015). Genom att jim-
fora och diskutera hur den intentionellt reflexiva undervisningen ut-
fordes i de olika kulturella kontexterna kan man spegla sina egna
didaktiska val i andras och darigenom kritiskt granska sin praktik.

Med denna licentiatuppsats vill jag peka pa vikten av att lirare som
engagerar sig i en forandrad undervisning behover aktivt reflektera
over vilket eller vilka syften de har med sina undervisningsaktivite-
ter. Detta ska sedan guida beslutsfattandet i de olika didaktiska di-
lemman de stélls infor. Lararen behover dven vara medveten om att
undervisning innehaller forgivettaganden dir handlingar har ru-
tiniserats for att hantera den komplexa skolvardagen. Alla dessa sa-
ker, som blivit rutin och automatiska, fyller en viktig funktion och
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forenklar vara vardagar. Men, nar man som ldrarna i denna studie
ger sig in i en forhallandevis ny undervisningspraktik, med flera
undervisningssyften, ar det inte sdkert att alla handlingar som blivit
rutin i en tidigare form av undervisning langre ar helt optimala. Ge-
nom att upptiacka olika forgivettagna positioner i olika didaktiska
dilemmana kan man som larare gora mer andamalsenliga didaktiska
val, i linje med det syfte man har med den aktuella undervisningsak-
tiviteten. I samband med diskussioner i fokusgrupper inom denna
studie blev deltagare medvetandegjorda av egna forgivettaganden
genom speglingen i de andra ldrarnas positioner.

I licentiatuppsatsen redogor jag for en forsta fas av studien dar be-
skrivningar sammanstalls 6ver hur de olika larargrupperna agerade
och resonerade kring olika delar av den reflexiva undervisningen.
Har beskrivs de olika spanningar lararna upplevde samt de didak-
tiska val de gjorde i de mer konkreta didaktiska dilemman som upp-
stod ur spanningarna. Detta bildar en grund for en andra fas av stu-
dien dar fokus lag pa att spegla de svenska deltagarnas positioner i
nagra utvalda didaktiska dilemman i de positioner som deltagarna
frdn de andra linderna intog. Genom komparationer i fokusgrupp
kunde olika forgivettagna handlingar och val synliggoras och disku-
teras. Dessa resultat visar pa potentiella mojligheter och konsekven-
ser av olika positioner och dven hur positioner i olika didaktiska
dilemman relaterar till varandra. Resultaten visar dven att konflikter
mellan olika syften kan uppstd i undervisningen nar forgivettagna
positioner intas.

Resultaten fran den andra fasen ligger i sin tur som grund for studi-
ens tredje och avslutande fas som kan kopplas till att studien dven
hade ett syfte att fora resultaten tillbaka till praktiken. Resultaten
fran studien omvandlas till en didaktisk modell i form av ett diskuss-
ions- och reflektionsverktyg kring didaktiska dilemman som ldraren
kan stallas infor i samband med reflexiv undervisning. Detta verktyg
avser att uppmarksamma ldrare pa bade potentiella mojligheter och
negativa konsekvenser med olika positioner man kan inta i olika di-
daktiska dilemman samt att bidra till att man ifragasatter forgivet-
taganden i sin egen praktik. Tanken ar att det ska stodja larare till
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att utveckla sin handlingskompetens genom att bygga upp en bre-
dare repertoar av handlingsalternativ i olika didaktiska situationer.
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REFLEXIV UNDERVISNING MED UT-
GANGSPUNKT | SAMHALLSDILEM-
MAN

Denna studie dr en problemdriven form av forskning som tar sin
utgangspunkt i konkreta problem som finns i vardagen och som an-
vander teori och tidigare forskning for att forsta dessa problem. For
att en ldsare ska fa utbyte av denna text ar det essentiellt att denne
har en viss orientering kring problemomrédet. Detta kapitels funkt-
ion ar saledes att sitta in ldsaren i det specifika ssmmanhanget, och
licentiatuppsatsen borjar darfor med att beskriva den undervisning
som studerades och vilka utmaningar som finns i denna. I detta ka-
pitel beskrivs innehall och bakgrund till det som benimns som re-
flexiv undervisning i uppsatsen. Det var nir lararna arbetade med
denna form av undervisning som de upplevde olika spanningar. Som
foljd av dessa spanningar stilldes de infor konkreta didaktiska di-
lemman i planering, utférande och utvirdering av undervisningen.

Reflexivitet och reflexiv undervisning

Det som bendmns som reflexiv undervisning ska inte betraktas som
en ny form av undervisning kring komplexa och kontroversiella
samhillsfragor. Den reflexiva undervisningen dr en syfteskomplex
undervisning dir eleverna forutom att lara sig mer om aktuella och
kontroversiella fragor dven ska fa tillfalle att utveckla sina formagor
betraffande kritiskt tinkande. Dessutom ska det finnas mojlighet for
eleverna att ta egen stillning i fragorna vilken de ska utveckla i dis-
kussioner med andra elever. Undervisningen tar sin utgdngspunkt i
samhallsfragor dar alternativen ligger pd en sociopolitisk nivd. Dessa
ar komplexa och kontroversiella samhallsfragor dar inga enkla 16s-
ningar finns. Samhallsfrigor med en tydlig dilemmakaraktir, dar
har alla alternativ med potentiellt negativa konsekvenser for nagon
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intressent, valdes medvetet ut. Denna typ av samhallsfragor be-
namns i uppsatsen som samhallsdilemman.

Undervisningen bedrivs amnesovergripande dir lirare med olika
amneskompetenser samarbetar och erbjuder eleverna moijlighet att
kritiskt granska fragorna ur olika perspektiv. I undervisningsmo-
deller fran olika dmnesfilt finns de teoretiska grunder som bygger
upp den reflexiva undervisningen. Men i och med att den amneso-
vergripande ansatsen, avgransningen specifikt mot samhallsdilem-
man pa en sociopolitisk niva och att den hade flera syften hittades
ingen undervisningsmodell som entydigt kunde ringa in detta.
Undervisningen i studien benimns hirmed inte efter en specifik
forskningsbaserad undervisningsmodell, men modellen ar grundad i
flera av dessa.

Begreppet reflexivitet har flera ssmmankopplade betydelser: beskri-
vande, metodologiskt och kunskapsteoretiskt (Nationalencyklope-
din). Det kan kopplas samman med att individer i det moderna sam-
hillet behover ta allt storre eget ansvar, vilket i sig leder till 6kad
sjalvmedvetenhet betraffande de egna sociala villkoren och den egna
platsen i tillvaron. Det kan dven handla om att man som forskare
maste inkludera sina egna forestdllningar om sitt studieobjekt i sin
analys. Kunskapsteoretiskt kan begreppet forknippas med att all
kunskap ar socialt avhiangig.

Alvesson och Skoldberg (2009) definierar ur ett metodologiskt per-
spektiv reflexivitet som att man pd ett noggrant och systematiskt vis
kritiskt granskar sina egna uppfattningar och idéer och relaterar
dessa till alternativa satt att uppfatta verkligheten. P4 sa vis kan re-
flexivitet ses som motsatsen till reflexmassighet. Samtidigt ar det na-
got som ar djupare dn reflektion eftersom man aven forsoker tolka
sin egen tolkning och sina egna forestillningar, vilka ligger bakom
ens handlingar och beslut. Beck, Giddens och Lash (1994) forklarar
att manniskorna i ett reflexivt samhalle har insett att de kan paverka
och forandra traditionella samhaillsinstitutioner med hjalp av okad
kunskap och nya innovationer. Samtidigt som detta nya samhalle
oppnar upp mojligheter for forandring pekar Giddens (1990) p4 att

28



ett reflexivt samhille ar ett risksamhille dar sociala relationer eller
samhallets organisationer inte langre kan tas for givna. De institut-
ioner som ska hantera och kontrollera de manniskoskapade riskerna
i samhallet formar inte alltid langre att gora detta, utan kan istallet
riskera att borja fornekar riskerna. I detta samhille behover med-
borgaren kritiskt ganska ny information och nya férhdllanden. Man
behover bade kunna se fragan fran andras perspektiv och reflektera
over sin egen roll i forhédllande till samhallsfragor pa lokal, nationell
och global niva for att kunna ta sjidlvstindiga beslut och dven ta
konsekvenserna for dessa (Jonasson Ring, 2015).

Forutom att studiens deltagare ska utveckla elevernas reflexivitet i
arbetet med olika samhallsdilemman behover deltagarna dven sjilva
ha en reflexivitet for att forandra den egna undervisningen och re-
flektera over undervisningens forgivettagna rutiner. I litteraturen un-
derstryks behovet av reflexivitet inom utbildningen och det gors pa
olika vis utifrdn de olika betydelserna av begreppet. Exempelvis be-
skriver Garnett och Vanderlinden (2011) en reflexiv pedagogik med
inriktning mot larares metodologiska reflexivitet att utveckla sin
egen undervisning, medan Dyke (1997, 2009) argumenterar for att
ett reflexivt larande ar centralt for bade ekonomisk, social och hall-
bar utveckling i det senmoderna samhillet. Dyke (2009) lagger fram
ett ramverk for det reflexiva larandet dir detta ar holistiskt och elev-
centrerat samt sker i en undervisning som bestar av fyra huvudkom-
ponenter. I denna undervisning uppmuntras eleverna att kunna sa-
ker, reflektera over dessa, 6va och anvianda sina kunskaper samt att
gora detta genom att interagera med andra. De fyra komponenterna
overlappar varandra delvis och Dyke skriver att det inte finns fore-
skrivet i vilken ordning dessa ska tas upp i undervisningen.

Det som i denna uppsats bendmns som reflexiv undervisning ar en
holistisk undervisning dir eleverna ska vara aktiva och dar alla Dy-
kes (2009) fyra komponenter ska finnas med. Att 6ppna upp moj-
ligheter for att elever ska kunna ifrdgasitta givna strukturer och
kunna ta egen stillning ar en viktig del i den reflexiva undervis-
ningen. For den skull behover detta inte innebdra att man behover
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gora avkall pd att eleverna ska fa relevanta amneskunskaper, fa kun-
skaper kring andra aspekter av samhillsdilemmat eller for den delen
utveckla andra formdgor i undervisningen. Biesta (2012a) betonar
att bildning inte kan ses som en form av socialisering dir man bara
overtar givna kulturella och sociala sitt att tinka. Bildning, menar
han, ar en reflexiv process dar individen bade lar kdanna de gallande
kulturella och sociala normerna och intar ett kritiskt forhallningssatt
gentemot dessa. Den reflexiva undervisningen innehaller alltsa flera
komponenter och har flera syften vilket innebar en utmaning for en
larare.

Det kan pdpekas att intentionen med undervisningen inom studien
var att den skulle vara reflexiv i enlighet med ovanstidende beskriv-
ning. I den praktiskt genomforda undervisningen innebar syfteskom-
plexiteten emellertid att den inte alltid var det. Det som framover i
uppsatsen beskrivs som skolornas reflexiva undervisning ar egentli-
gen skolornas intentionellt reflexiva undervisning. Att den genom-
forda undervisningen skiljde sig 4t mellan skolorna var emellertid
helt i linje med studiens avsikt att just undersoka och jamfora de
utmaningar som larare stills infor med denna typ av undervisning.

Samhéllsdilemman i undervisningen

Huddleston och Rowe (2015) beskriver att komplexa och kontro-
versiella samhaillsfragor ar fragor som vicker starka kanslor och
skapar spanningar i samhaillet dd fragan i de allra flesta fall innehal-
ler varderingar och etiska resonemang. Breiting, Hedegaard, Mogen-
sen, Nielsen och Schnack (2009) papekar att det finns tre nivder av
intressekonflikter som uppstar i ett samhaille. Det ar dels pa ett indi-
viduellt plan dar oférenliga personliga behov och onskemadl kan
hamna i konflikt med varandra. Det ar vidare en niva dar samhalls-
fragan handlar om konflikter mellan individer eller grupper av indi-
vider som har motsatta intressen i en fraga. Den tredje nivan dr en
sociopolitisk nivd dar politiska beslut som reglerar samhillet kan
innebara fordelar eller nackdelar for bade olika grupper i samhallet
och for natur och miljo.
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I den reflexiva undervisningen gjordes en avgriansning mot kom-
plexa och kontroversiella samhallsfragor pa den sociopolitiska ni-
van, dar samhallsfrigor med en tydlig dilemmakaraktir valdes ut.
Eftersom dessa samhillsdilemman dr komplexa ryms innehall fran
flera skolamnen i dem. Man kan finna undervisning dar man arbetar
med utgangspunkt i samhillsdilemman savil i naturvetenskapliga
och sambhallsvetenskapliga klassrum, som inom hallbarhetutbild-
ningen. Aven inom det svenska teknikimnet lyfts detta upp och
grundskolans liroplan utlovar att eleverna ska fa mojlighet att ut-
veckla sina formagor att vardera de konsekvenser olika teknikval
har for individen, samhallet och miljon.

I flera avseenden liknar den praktiska undervisningen utifrdn sam-
hallsdilemman i olika amnen och forskningen om detta varandra. I
en amnesuppdelad undervisning kan emellertid undervisningen i
dessa olika sammanhang samtidigt skilja sig en del 4t eftersom man
utgdar ifran olika saker. Nar samhillsdilemman tas upp i ett naturve-
tenskapligt klassrum utgdr man fran hur aktuell naturvetenskap
hianger samman med samhallet, moral och etik. I samhallsundervis-
ningen ar det framforallt frigans sociopolitiska innehdll som sitts i
centrum, medan det inom hallbarhetsutbildning 4r ett amnesover-
gripande fokus dir samhallsdilemmats ekologiska, ekonomiska och
sociala dimensioner ska vigas samman. Aven om det kan finnas
skillnader menar Ljunggren, Unemar Ost och Englund (2015) att
gransen mellan vetenskapligt och politiskt laddade konflikter ofta
kan vara diffus, vilket gor att de olika utgangspunkterna for under-
visningen flyter samman. Genom en ansats till undervisning oriente-
rad mot eko-reflexiv bildning och Vision III (Sjostrom m.fl., 2016;
Sjostrom m.fl., 2017; Sjostrom & Eilks, 2018) kan man dock hitta
en fruktbar kombination for en mer amnesovergripande undervis-
ning.

Sjostrom, Eilks och Zuin (2016) problematiserar det neo-liberala
risksamhillet vi lever i ur ett utbildningsperspektiv med fokus pa
undervisningen i naturvetenskap. En hel del av tankarna kan dven
appliceras pa andra dmnen. De anvander termen eko-reflexiv for att
beskriva och skapa forstaelse for komplexiteten av att leva i varlden
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och i ett risksamhille, dir vi bade individuellt och kollektivt maste
ansvara for att skapa socioekonomisk rittvisa och global hallbarhet.
Bildningsbegreppet har sitt ursprung i tyskans Bildung och i detta
sammanhang &syftas en kritisk-reflexiv bildning (Sjostrom m.fl.,
2017; Sjostrom & Eilks, 2018). I en bildningsorienterad naturveten-
skaplig undervisning vivs etiska och politiska dimensioner in och
fokus ligger pa metaperspektiv och sociopolitiska aspekter pa natur-
vetenskapens roll i det senmoderna risksamhallet (Sjostrom, 2013;
Sjostrom m.fl., 2016).

Med eko-reflexiv bildning som utbildningsfilosofi (Sjostrom, 2018)
hamnar mer fokus pd subjektifiering och emancipation av elever i
undervisningen. Det blir en mer visiondr variant av Vision I, som
Sjostrom och Eilks (2018) bendamner som Vision III, en naturveten-
skaplig undervisning for forandring av saval individerna som sam-
hillet. De illustrerar komplexiteten i bildningsorienterad och eko-
reflexiv naturvetenskaplig undervisning med figur 1.

HUMANISTIC APPROACHES

Vision Il
(science education
for transformation)

Eco-reflexive Bildung
Subjectification

Vision Il Scientific citizenship

(meaningful science
education for all)

Contextualized

Knowledge about science

Technical

Vision | Technical-instrumental training
(science learning . .
for later application) Scientific Technoscience promotion

Johnstone's triangle
(macro, submicro, symbolic)

Figur 1. Tre nivder av humanistisk naturvetenskaplig undervis-
ning. (Sjostrom & Eilks, 2018).

De tva nedersta nivdaerna bygger pa Roberts (2007) tva visioner, me-
dan toppen av tetraedern beskriver Vision III. Denna niva bygger
vidare pa de underliggande nivderna och inkluderar aven kritiska
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aspekter som syftar till filosofisk reflektion och sociopolitiska hand-
lingar (Sjostrom, 2013). En naturvetenskaplig undervisning forank-
rad i eko-reflexiv bildning och Vision III stravar efter att bade elever
och ldrare ska fa en holistisk, etisk och politisk hallning rorande na-
turvetenskapens relation till manniska, miljo, teknik och samhaille
(Sjostrom m.fl., 2016). En konsekvens av detta blir att zamnesunder-
visningen mdste Oppna upp sig mot att ta in externa aktorer och
orientera sig mer mot amnesovergripande perspektiv. Det skulle
kunna skapa djupgdende larande for hallbarhet, samtidigt som sa-
dan undervisning skulle vara svarorganiserad da det 4ven behovs be-
slut pa policynivan for att forverkliga den. Forandring av undervis-
ningen behover dock genomforas balanserat for att inte riskera att
marginalisera den kvalificeringsfunktion som finns i en mer dmnes-
inriktad undervisning, dd ocksa denna funktion dr relevant for
undervisningen (Stuckey, Hofstein, Mamlok-Naaman, & Eilks,
2013).

Den dominerande modellen for att arbeta utifrdn samhallsdilemman
i NO-undervisning bendmns oftast pa svenska som Samhillsfragor
med naturvetenskapligt innehall (SNI) och motsvaras i engelskspra-
kiga litteraturen av Socioscientific issues (SSI). Det dr samhallsfragor
med en naturvetenskaplig bas och fragor som har en viktig betydelse
for bade samhillet och individer, och som innehéiller dven etiska och
moraliska dimensioner (se t. ex. Ratcliffe & Grace, 2003; Zeidler,
Sadler, Simmons, & Howes, 2005; Chang Rundgren & Rundgren,
2010; Ekborg m.fl., 2012; Eilks, 2015). Nir man initialt nirmar sig
undervisning som kopplar in samhallsfragor i det naturvetenskap-
liga klassrummet kan det ses som en enhetlig arbetsmodell. Aven om
undervisningen har samma ursprung visar dock Pedretti och Nazir
(2011) att det finns flera olika varianter pa undervisning inom detta

falt.

Exempelvis har Simonneaux (2014a) visat att det finns en stor
spannvidd mellan olika typer av SNI-undervisning. Hon beskriver
ett kontinuum fran “kall” SNI till ”het” SNI (se figur 2), dar en kall
SNI-undervisning kyler ner det kontroversiella i samhallsdilemmat
och det naturvetenskapliga och tekniska innehdllet lyfts fram. Detta
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ar en undervisning som egentligen inte ar i linje med grundtanken
med SNI, men detta starka fokus pa dmnesinnehallet 4r en tolkning
av SNI som forefaller vara vanlig i praktiken (Tidemand & Nielsen,
2017). Pa vagen mot den heta dnden av kontinuumet liaggs dels mer
tonvikt pa kunskaper om naturvetenskapens karaktar, dels pa ut-
veckling av elevernas procedurkunskaper kring att resonera, argu-
mentera och diskutera kring samhallsdilemman. Genom att eleverna
ddrmed dven trdnas i att identifiera intressekonflikter och risker och
vaver in aspekter fran andra skolimnen liksom filosofiska och poli-
tiska perspektiv nirmar man sig den heta dnden av kontinuumet. I
sadan SNI-undervisning utvecklar eleverna ett kritiskt tinkande och
ges mojlighet till att ta egen stidllning. Darmed kan de utvecklas till
aktiva och engagerade samhillsmedborgare (Simonneaux, 2014b).

Kall SNI Het SNI

Vetenskapligt och politisk

Vetenskaplig medborgarbildning
medborgarbildning

Sociala virden

. Amnesdvergripande
Amnesintegrerad NO undervisning + externa
aktorer

= /
\ —\ e g / \\ * ;'\\
e
\\\ Kunskap om Utveckling av formagor for kritiskt ]
% naturvetenskapens tankande: Kritiskt tankande och |/
\ karaktar vavs in. * Argumentation méjlighet till egna |/
\L * Resonemang stéllningstaganden
i = TR | * |dentifiering av
Tyngdpunkt pa det intressekonflikter

naturvetenskapliga och
tekniska innehallet.

Identifiering av osakerheter
Skilja pa varden och vetenskap
Utvérdering av olika former av
evidens

Aktivt och engagerat
medborgarskap

Figur 2. Olika former av SNI-undervisning. (Efter Simon-
neaux, 2014a)

I en litteraturoversikt ger Ottander (2015) exempel pa utmaningar
med SNI. I diskussioner finns en risk att naturvetenskapen forsvin-
ner ndr eleverna mer anvinder etiska resonemang och egna erfaren-
heter, speciellt om de har friare tyglar i sina diskussioner. Samtidigt
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finns det argument for att for stort fokus pa det naturvetenskapliga
innehéllet tranger undan miljomassiga och sociopolitiska aspekter
av samhallsdilemmat (Jensen & Schnack, 2006; Osborne & Dillon,
2008). T arbete med SNI ska eleverna ta till sig tillganglig naturve-
tenskaplig information, men Nielsen (2012a) menar att elevernas
svar inte enbart kommer fran rationella vetenskapliga resonemang,
utan de kommer alltid vara starkt influerade av personens ideolo-
giska och etiska synsitt och egna erfarenheter och principer. Nar
eleverna blandar virdeargument och kunskapsargument, vilka dess-
utom ofta kan vara av ekonomisk eller social art, skapas utmaningar
i betygsbedomning for lararen i naturvetenskapliga amnen (Nielsen,
2012b; Eriksson, 2014). Lagger lararen ett alltfor starkt fokus pa
bedomning av elevernas anviandning av naturvetenskapliga argu-
ment kan det innebdra att eleverna overbetonar dessa och fragans
etiska, politiska, ekonomiska och sociala aspekter tonas ner i nv-
undervisningen. Det innebdr att elevernas mojlighet att ta egen stall-
ning till frigan begransas.

I en het SNI-undervisning kan lararen behéva hantera starka kans-
lor, en forandrad lararroll och bedomningstveksamheter. For att
klara detta behover liraren vara medveten om bade fordelar och
nackdelar med de olika didaktiska alternativ som finns. Saknas
denna medvetenhet kan lararen hamna i ovantade och jobbiga situ-
ationer, vilket i sin tur kan gora att lararen kan vilja bort denna
form av undervisning i framtiden. Att larare ges tid och mojlighet
att i sin praktik reflektera over vilka syften som undervisningen har
och analysera for- och nackdelar med olika undervisningsstrategier
maste darfor anses som mycket viktigt.

Inom forskning kring SO-undervisning med relevans for denna stu-
die finns forskningsfaltet Citizenship Education (CE). I linje med den
variation som finns mellan de olika linderna kring de samhaillsori-
enterande dmnena vad géller innehdll och betoning, finns det ocksa
olika betoning i vad CE egentligen innebar. Kerr (2000) skiljer pa en
mer passiv medborgarutbildning som 4r mer historisk och beskri-
vande och en mer aktiv och kritisk medborgarutbildning som dr mer
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sociopolitisk och rittviseorienterad. I en forskningsoversikt identifi-
erar Olsson (2016) tre traditioner inom denna undervisning, vilka
kdnns igen i Biestas (2009) tre funktioner for utbildning, nimligen
en mer socialiserande tradition, en mer vetenskapligt och amnesin-
riktad tradition samt traditionen Reflective Inquiry. Den senare rik-
tas in mer pa att utveckla eleverna till medborgliga beslutsfattare och
att utveckla deras kritiska tinkande genom dmnesovergripande ar-
betsformer kring kontroversiella samhallsproblem. Olsson beskriver
hur olika varianter av dessa kategorier presenterats och i debatten
mellan betydande forskare inom filtet har ofta de olika tradition-
erna beskrivits som separerade fran varandra och konkurrerande.
Nir man fordjupar vad dessa forskare egentligen siger visar det sig
enligt Olsson att traditionerna 6verlappar varandra. Hans egen stu-
die visar pd att dven larare i undervisningspraktiken som regel kom-
binerar olika traditioner och kombinerar kunskapsmal med mer
fostrande mal i undervisningen.

Enligt Crick (1998) bor CE betona konflikt- och kontroversperspek-
tiv och samhallsfragor betraktas som dilemman, bade ur kunskaps-
missiga och politiska perspektiv. Ljunggren och Unemar Ost (2010)
visar att de svenska laroplanerna i modern tid alltid betonat med-
borgarnas deltagande i politiskt beslutsfattande. Detta 6ppnar upp
for en mer kritisk medborgarutbildning, dar skolan forvantas ut-
veckla medborgarna till politiska aktorer som kan delta i diskuss-
ioner och fatta beslut i samhallsfragor. Samtidigt papekar Ljunggren
och Unemar Ost att ldrarna stills infor ett dilemma. De ska dels be-
driva en undervisning som ar normerande och socialisera eleverna
och formedla samhillets gallande sociala, politiska och kulturella
varderingar, dels oppna upp for olikheter i politiska och moraliska
varderingar. Bade internationell och nationell forskning visar att la-
rare i lagre grad prioriterar en undervisning dir elever med avvi-
kande asikter ges mojlighet att diskutera kring olika samhillsdilem-
man (Ljunggren & Unemar Ost, 2011).

Inom en kritisk CE 4r analys och diskussioner av samhaillsdilemman
en viktig del, och en benamning som anvinds inom SO-undervisning
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pa dessa samhaillsfragor ar kontroversiella fragor. Detta har en bak-
grund i det som sedan 1970-talet internationellt benamnts som con-
troversial issues education (Ljunggren m.fl., 2015). Enligt Ljunggren
m.fl. ar det samhallsfragor dar det inte finns ndgra sjalvskrivna svar,
men dar det samtidigt finns olika och starka uppfattningar om am-
net. Det kan dven finnas olika dsikter i vilken grad det ar ett problem
overhuvudtaget. Det finns dven en sociopolitisk relevans i frigan dar
olika gruppers dsikter star mot varandra. Kontroversiella fragor ar
samhallsdilemman dar det inte bara finns kunskapsmassigt baserade
motsdttningar. Det finns dven en politisk dimension dir motsitt-
ningar grundas i deltagarnas normer, insikter, staindpunkter, kultu-
rella vanor och andra erfarenheter. Att arbeta med kontroversiella
fragor i SO-undervisningen skapar enligt Ljunggren m.fl. en under-
visning dar politiska och moraliska stillningstaganden av eleverna
ses som lika viktigt som formellt kunnande inom dessa amnesomra-
den.

Ljunggren m.fl. (2015) pekar pa att i undervisning med kontrover-
siella fragor behover lirarna gora en rad didaktiska val. Det kan
galla i vilken utstrackning diskussionerna framst ska betona lirande
av explicita kunskaper om dmnet och problemet, om det ska ut-
veckla formdgor kring kritiskt tinkande eller om det framst syftar
till att eleverna ska uppleva ett sociopolitiskt deltagande. Ljunggren
(2008) beskriver tva olika principer for hur man kan hantera poli-
tiska fragor i undervisningen och han benimner dem epistemologi-
principen och det offentliga rummets princip. Han menar att dessa
tva principer inte ska ses som varandras motsatser utan snarare som
olika didaktiska strategier som var och en har olika syfte och mal.
De ska ses som komplement till varandra och det viktiga ar att inte
endera principen anvinds ensidigt.

Epistemologiprincipen karakteriseras av en undervisning som pri-
mart forbereder eleverna for ett framtida politiskt deltagande genom
att utveckla generella politiska kunskaper och formégor. Foljer man
istallet det offentliga rummets princip handlar undervisningen om
att "har och nu” diskutera politiska fragor dar eleverna ska ges ut-
rymme att ta egen stillning i frdgan, om an tillfalligt. Tryggvason
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(2015) skriver att i elevdiskussioner utifran epistemologiprincipen ar
det inte sa viktigt vad eleverna tycker i den kontroversiella fragan
utan det priméra dr de kommit fram till ett svar genom en rationell
argumentation och med ett val underbyggt resonemang. En fraga ses
som ett medel for att starka elevernas formagor sasom att tanka kri-
tiskt och att argumentera. Utifran det offentliga rummets princip pa-
pekar Tryggvason att det istillet 4r vad eleverna svarar som ar vik-
tigast. Sjdlva fragan i sig stalls alltsa i forgrunden.

Hallbarhetsutbildning och dess undervisning och ldrande stravar ef-
ter att eleverna ska utveckla bade formaga och vilja att verka for
héllbar utveckling lokalt och globalt. I detta ska eleverna kunna se
héllbarhetsfragor utifran bade ekonomiska, sociala och miljomass-
iga perspektiv (SOU, 2004). Aven om inte undervisning med ut-
gangspunkt i samhallsdilemman inrymmer alla aspekter av hallbar-
hetsutbildning, dar denna undervisning icke desto mindre en viktig
del av héllbarhetsutbildningen i skolan. Traditionellt handlade hall-
barhetsutbildning om en faktabaserad undervisning och sedermera
aven en normerande undervisning, men inom dagens hallbarhetsut-
bildning betonas dven osikerhet, intressekonflikter och komplexitet
i de hallbarhetsfrigor som finns i dagens samhille (Ohman, 2003;
Ottander, 2015). Hallbarhetsutbildning praglas av en amnesovergri-
pande undervisning som baseras pa olika pedagogiska metoder och
denna syftar till att utveckla handlingskompetens hos eleverna for
att de ska kunna hantera framtidens utmaningar. I en svensk kontext
har mycket fokus hamnat pa diskussioner dar pluralism kan ses som
en demokratisk process dar hallbarhetsfragor standigt omforhandlas
i moten mellan individer (Lundegérd, 2007). Att arbeta med sam-
hallsdilemman inom hallbarhetsutbildning handlar om att lata ele-
verna diskutera hdllbarhetsfragor och forstd, vardera och formulera
argument for att kunna prova egna och vilgrundade stillningsta-
ganden (Englund, Ohman, & Ostman, 2008).

Kopnina (2012) menar att i en undervisning dar alltfor mycket ton-
vikt laggs pa att eleverna ska fa forma egna asikter och ta stillning
finns en risk att hallbarhetsutbildningens miljoperspektiv hamnar i
bakgrunden till forman for de sociala och ekonomiska perspektiven.
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En annan utmaning inom hallbarhetsundervisningen ar att balansera
ambitionen att ge eleverna handlingskraft for att verka for héallbar
utveckling bade lokalt och globalt. Om for stort fokus laggs pa att
eleverna sjilva ska vara aktiva och vara de som loser hallbarhetsfra-
gorna genom egna handlingar, skapar det en stark individualisering
av miljoproblemen. Ideland & Malmberg (2015) pekar pa risken att
eleverna skuldbeldggs kring hallbarhetsfragor dar l6sningen pa pro-
blemet egentligen finns pa en politisk niva. Hasslof (2015) visar pa
den komplexitet som finns i undervisningen kring hallbarhetsfragor
och att ett avgorande begrepp som kritiskt tinkande kan fa olika
kvalitativa inneborder i olika undervisningssituationer. Hasslof visar
att larare ser kritiskt tinkande bade som att eleverna ar sjidlvstandiga
och ifragasittande, men ocksd som att elever resonerar utifran na-
turvetenskapliga rationella kunskaper. Det blir en paradox dar ele-
verna uppmanas att ifrdgasatta saker och ting samtidigt som de for-
vantas argumentera med det som skolan lirt dem i form av dmnes-
kunskaper.

Aven inom teknikdidaktiken 4r undervisning utifran samhillsdilem-
man central. Keirl (2012) menar att olika former av teknik bor be-
traktas som kontroversiella forslag i vilka det finns en inbyggd osa-
kerhet kring teknikens konsekvenser for manniska, miljo, samhalle,
etik, lagar och politik. Pavlova (2013) foresprakar en mer kritisk och
transformativ teknikundervisning dar hallbar utveckling inte endast
behandlas ur ett ekologiskt perspektiv med fokus pa ekologiskt hall-
bar design, utan dven dér sociala och ekonomiska aspekterna bor
vagas in. Hon pdpekar att teknikundervisningen kan bidra till att
utveckla elever till ansvarstagande varldsmedborgare som har forut-
sattningar att i framtiden hantera de potentiella socioekologiska kri-
ser som dagens samhalle skapar (Pavlova, 2015), genom att tekniska
l6sningar kontextualiseras och relateras till olika linders ekono-
miska och sociala forutsittningar.

Undervisningen med utgangspunkt i samhallsdilemman beniamns
alltsd pa olika sitt i olika amnesfalt. Nar man tittar pd het SNI, kon-
troversiella fragor i samhallsundervisning, hallbarhetsfragor inom
héallbarhetsutbildningen samt teknik som kontroversiella forslag
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inom teknikundervisningen sammanfaller en hel del. I en undervis-
ning med utgangspunkt i samhillsdilemman kan lararen ligga beto-
ningen pa olika delar och i denna komplexa form av undervisning
stills lararen infor flera didaktiska val. Detta gor att det blir en va-
riation i den praktiska undervisningen vilket illustreras av kontinu-
umet som Simonneaux (2014a) stiller upp dar det gér fran en kall
SNI med stort amnesfokus till en het SNI-undervisning. I denna heta
SNI ges dven utrymme for andra perspektiv an de dmnesmassiga,
kritiskt tinkande utvecklas och aktivism uppmanas. Min studie ville
undersoka de utmaningar larare stoter pa i en amnesovergripande
undervisning i linje med Sjostrom och Eilks (2018) bildningsoriente-
rade och eko-reflexiva undervisning. Detta ar en undervisning i den
heta delen av SNI-kontinuumet. I denna uppsats benamns den alltsa
reflexiv undervisning.
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SYFTESKOMPLEXITET OCH DIDAK-
TISKA DILEMMAN

Det som jag presenterar i denna licentiatuppsats skulle kunna ut-
tryckas som “banal forskning”. Med detta litt sjalvironiska uttryck
avses en forskning som tar sin utgangspunkt i till synes enkla och
banala fragestillningar i den vardagliga undervisningspraktiken.
Nir man undersoker dessa visar de sig att det ar betydligt mer kom-
plexa dn vad det forst verkade. For att hantera dessa, vid forsta an-
blicken, banala utmaningar i vardagen kravs genomtinkta strate-
gier. I detta kapitel presenterar jag teori kring den syfteskomplexitet
som finns i en reflexiv undervisning. Jag beskriver dven de holistiska
teoretiska perspektiv som hjilpte till att orientera mig i denna kom-
plexitet och att bade upptiacka och analysera spanningar och didak-
tiska dilemman. Slutligen redogor jag for teoretiska utgangspunkter
for hur man kan skapa didaktiska modeller, vilka kan vara hjilp-
samma redskap for larare att utveckla sin undervisning.

Utbildningens tre huvudsyften

Ett grundliggande uppdrag for skolan ar att forbereda eleverna for
framtiden, men da det rader en inbyggd osikerhet kring vad som dr
viktigt for eleverna att ha med sig fran skolan in i framtiden 4r detta
uppdrag inte helt okomplicerat. For att hantera den osikerhet som
finns utgdr Biesta (2009) ifran att utbildningssystemet syftar till att
utfora tre olika funktioner. Dessa huvudsyften ar inte separerade
fran varandra utan relaterar till, och 6verlappar, varandra. Biesta
bendmner dessa kvalificering, socialisering och subjektitiering. Han
skriver att kvalificering handlar om att eleverna ges kunskaper och
fardigheter som de behover for framtida arbete eller for den delen i
andra delar av livet. Socialisering handlar om att skolan ska 6verfora
varderingar, traditioner, fardigheter och kunskaper till eleverna sa
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att de kan fungera i samhallet betraffande sociala, politiska och kul-
turella ordningar.

Biesta (2009, 2011) hdvdar att dagens skola ligger alltfor stor vikt
vid just kvalificering och socialisering. Han foresprakar att skolan
inte bara bor dterge en fordefinierad mall av vad "goda medbor-
gare" dr for nagot. Eleverna ska dven ges mojlighet att utvecklas till
sjalvstandiga och ansvarstagande individer som deltar i samhallets
utveckling och forandring. Biesta kallar denna funktion for subjek-
tifiering och han menar att denna funktion kan forstds som nagot av
en motsats till socialisation. Enligt Biesta (2012a) dr subjektifiering
en reflexiv bildningsprocess som sker i relation till kvalificering och
socialisering. Individen bygger upp bade ett forhéllande till och en
kritisk héllning mot det existerande samhillet med gillande sociala,
etiska och politiska ordningar. Individerna blir autonoma med bade
kapacitet att utfora handlingar i samhillet, men dven med kapacitet
att ta ansvar (Biesta, 2012b).

Man kan se bildning som en kritisk-reflexiv process dar man etable-
rar ett forhallande till sin kultur och sitt samhaille samtidigt som man
forhaller sig kritisk i relation till dessa (Sjostrom, under utgivning).
Med detta synsatt hamnar begreppen kritisk-reflexiv bildning (Sjo-
strom m.fl., 2017; Sjostrom & Eilks, 2018) och subjektifiering (Bi-
esta, 2009) nira varandra, aven om bildningsbegreppet dven inklu-
derar socialisering. Enligt Uljens (2014) innebar bildningsprocessen
att individen utvecklar bade en kulturell tillhorighet och en personlig
unikhet. I bildning forenas alltsa socialisation med subjektifiering.

Subjektifiering handlar inte om att lira ut ett forutbestimt kun-
skapsinnehall eller specificerade formagor utan istdllet om att skapa
utrymme i undervisningen for eleverna att utmana gillande synsitt,
ge dem mojlighet att undersoka sin egen hallning kring en fragestall-
ning och vidare att ta egen stillning (Hasslof & Malmberg, 2015).
Skolans undervisning kan bara skapa utrymme for subjektifiering;
man kan aldrig se detta som ett forvintat resultat av en bestimd
laraktivitet. Lararen kan emellertid organisera undervisning med ut-
gangspunkt fran samhillsdilemman pd sddant vis sd att eleverna far
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mojlighet att bli politiska subjekt (Hasslof & Malmberg, 2015).
Lundegard och Wickman (2012) definierar att vara ett politiskt sub-
jekt som den process nir en individ tar stillning i en samhallsfraga
och deltar i en 6msesidig diskussion kring fragan.

Biesta (2015) framhaller att det ar viktigt att diskutera vad som me-
nas med god utbildning och inte forledas tro att det racker med att
diskutera effektiv utbildning. Effektiviteten i utbildningen refererar
endast till i vilken grad som ett énskvart resultat uppnads i undervis-
ningen och inte till i vilken grad resultatet ar onskvirt i sig. I mat-
ningar av effektivitet hamnar fokus pa utbildningens kvalificerings-
funktion dar man virderar det som ar matbart, och da riskerar man
missa annat som ar av stort varde. Biesta menar darfor att man
maste lyfta blicken och fundera pa vad utbildningen ska strava mot,
alltsd vad som kannetecknar en god utbildning. For att fi en god
utbildning kridvs det att liarare diskuterar frigan vad som ar det
egentliga syftet med utbildningen och med den undervisning de pla-
nerar, men Biesta (2009) menar att detta dr ndgot som gors i alltfor
liten omfattning pa skolorna. Lirares beslutsfattande bade i plane-
ring, genomforande och utvirdering av undervisning spelar en cen-
tral roll och det behover darfor finnas utrymme for larare att reflek-
tera och diskutera utbildningens olika funktioner och potentiella syf-
ten och hur man arbetar i riktning mot dessa syften (Biesta, 2015).

De beslut som larare fattar i undervisningens komplexitet dr situat-
ionsberoende och darmed unika. De didaktiska val som gors maste
relateras till vilket syfte lararen har med den aktuella undervisningen
och kan inte fattas efter foreskriven mall uppifrdn utifrin ”what
works”-undervisning. Biesta (2015) skriver att forskning som hav-
dar att viss undervisning antingen fungerar eller inte fungerar ar utan
varde om man inte relaterar det till vad undervisningen syftar till.
Han ger exempel pa forskning som havdar att lixor inte pa nagot
signifikant sitt forbattrar elevers studieresultat, men dven om det
kan vara pa detta vis behover det inte betyda att man inte ska ge
lixor. Ar syftet relaterat till undervisningens kvalificeringsfunktion
kanske laxor har ett tveksamt viarde, men relaterar man istallet syftet
med laxorna till undervisningens subjektifieringsfunktion kan de
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istallet ha ett stort varde. Om syftet med laxan dr att utveckla elevens
ansvarstagande att utfora uppgifter utan lararens 6vervakande blick
kan ldxor vara ett fullt relevant inslag i undervisningen, dven om
dessa resultat ar svdra att mata.

For att man ska fa en god utbildning behover larare i ett forsta steg
gora klart for sig sjalv och andra inblandade vad den aktuella under-
visningen syftar till, i relation till de tre huvudsyftena kvalificering,
socialisering och subjektifiering (Biesta, 2015). Biesta poangterar att
dven om de tre huvudsyftena gar in i varandra och ar forutsattningar
for varandra, kan de ibland st3 i konflikt med varandra. Han menar
darfor att man som larare i ett andra steg maste hitta en balans mel-
lan huvudsyftena och gora avviagningar dir ett eller tvd av huvud-
syftena kan behova tonas ner under en begransad undervisningsse-
kvens. Detta kdnns igen i Roberts (1982) diskussioner kring olika
kunskapsemfaser, dar han menar att man ska sitta olika emfaser i
forgrunden vid olika tidpunkter i sin undervisning. Han papekar att
det dock kravs att liraren har kinnedom om olika kunskapsemfaser
och om att undervisningen kan ha olika syften.

I ett tredje steg behover larare utifran syftet man prioriterat gora
didaktiska val, bade i planeringen av och i genomforandet av den
konkreta undervisningen, utifrdn den aktuella klassrumssituationen.
Aven om man har utkristalliserat ett specifikt syfte med den aktuella
undervisningen behover man ocksd reflektera 6ver hur ens didak-
tiska val paverkar de andra huvudsyftena. Ndgot som kortsiktigt
kan vara positivt sett till ett huvudsyfte kan vara negativt pa lang
sikt sett ur ett annat. Biesta ger som exempel att hot eller mutor
skulle kunna vara positiva for elevers resultat vad giller kvalifice-
ringssyftet, men nar det giller de tva andra huvudsyftena kan sadant
agerande ha hogst negativ effekt.

Biesta och Osberg (2010) betonar att undervisning kan kanneteck-
nas av en komplexitet med olika mal- och intressekonflikter och Fre-
lin (2013) skriver att lararyrkets komplexitet kan analyseras utifran
fyra sammanflatade aspekter. Den forsta benamner hon menings-
komplexiteten vilket innebar att elevernas egna meningsskapanden
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inte gar att kontrollera av lararen. Eleven kan, men behover inte,
ldra sig det den blir undervisad om och det gar darfor inte att sitta
likhetstecken mellan undervisning och lirande. Den andra aspekten
ar innehallskomplexitet och hinger samman med didaktikens Vad-
fraga och orsakas av att olika undervisningsinnehall inte alltid sam-
verkar med varandra. I en undervisning dar fokus liaggs pa elevsoci-
alisering exempelvis i form av elevaktiva samtal och diskussioner
kan detta kollidera med kursplanernas centrala innehall av amnes-
kunskaper. Detta grinsar till den tredje aspekten av komplexitet
som Frelin beskriver, nimligen medelskomplexitet som kan kopplas
till didaktikens Hur-fraga och handlar om de manga val som lararen
maste gora i undervisningen. Dessa val gors ofta utan att liraren helt
kan overblicka olika konsekvenser som finns med de olika hand-
lingsalternativen.

Den fjarde aspekten som Frelin (2013) beskriver ar syfteskomplexi-
tet och kan illustreras av den didaktiska Varfor-frigan. Liraren
maste hantera de olika syften som undervisningen har och anvinda
sitt omdome for att vaga olika syften mot varandra. Vilket syfte 13-
raren viljer att prioritera paverkar sedan lararens val av innehall och
metoder. Frelin menar att lararyrket sdrskiljer sig fran andra pro-
fessioner som hanterar komplexa praktiker genom att man i dessa
sallan behover diskutera sjdlva syftet. Nar man som larare far mot-
stridiga direktiv pa olika nivaer i utbildningssystemet och nar syf-
tena star i strid med varandra ar det en utmaning for lararen att
bestimma vad som adr 6verordnat det andra. Frelin betonar att ana-
lyser av lararyrkets komplexitet ar avgorande i forandringsprocesser
for att forhindra att forandringarna motverkar intentionen med for-
andringen.

Verksambhetsteoretiska glaségon

Verksamhetsteorin har sin grund i den sociokulturella teori som
skapades av Lev Vygotskij i slutet pa 1920-talet. Han gjorde detta i
samarbete med Aleksei N. Leontiev som kom att utveckla den vidare
i Sovjetunionen dnda fram till 1970-talet. Efter det har frimst Yrjo
Engestroms uttolkningar av Leontiev varit framtradande i utveckl-
ingen av verksambhetsteorin fram till vira dagar. Enligt Engestroms
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verksamhetsteori ar minniskans lirande beroende av det kulturella
och sociala ssmmanhang dar larandet sker, vilket i sin tur 4r skapat
av dess historiska utveckling

Leontievs verksamhetsteori

Chaiklin (2007) diskuterar Leontievs tankar genom att beskriva en
verksamhet som ett generellt fenomen ddr organiserade manskliga
handlingar utfors med intentioner att forverkliga ett objekt, vilket i
sin tur dr nagot som ska stilla ett samhalleligt behov. Ett objekt ar
foremalet for verksamheten och kan vara manga saker som ett ting,
en teori eller en social eller kulturell foreteelse. Det dr emellertid all-
tid ndgot som gor att behovet som finns kan tillfredsstallas. Chaiklin
menar att det dr avgorande for forstaelse av verksamhetsteorin att
en verksamhet inte ses som nagot som bildas kring ett behov som
endast ett fatal individer har. Istdllet uppstar en verksamhet nar na-
got nodvindigt for samhaillet saknas och inte enkom individuella
minskliga handlingar kan forverkliga objektet. En verksamhet blir
det kollektiva siatt som sambhallet vill forsoka losa detta behov pa.
Grundldggande dr dven att verksamheter inte borjar om fran borjan
hela tiden utan att de tar sin utgdngspunkt i giallande traditioner och
samhallets 6vriga kulturhistoriska kontext.

Chaiklin (2007) forklarar vidare att ur verksamhetsteorins logik
uppstar ett motiv i samspel med samhaillets kollektiva behov. Moti-
vet for verksamheten dr att skapa det objekt som kan gora att beho-
vet tillfredsstills. Motivet blir en avbild av vad verksamheten vill
astadkomma och det som verksamheten organiseras mot. Inom
verksamheten utfors olika handlingar vilka ar inriktade mot att
skapa objektet som kan stilla det behov som finns. Behov, motiv och
handlingar star i ett dynamiskt forhallande till varandra dar behov
kan forandras och dteruppsta, varvid verksamheten reproduceras.
All verksamhet behover ha ett motiv, den syftar till att skapa ndgon-
ting som samhallet har behov av. Den enskilde individen, som adr en
del i en verksamhet, behover inte till fullo vara medveten om verk-
samhetens ursprungliga motiv och objekt. Chaiklin illustrerar detta
med exemplet pa hur obligatorisk skolgang vaxte fram ur national-
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staternas behov av lojala medborgare vilka ska ha en positiv install-
ning till staten. Aven om skolor och andra instruktioner skapades
for att realisera detta objekt kan detta vanligtvis inte urskiljas i verk-
samhetens delar i dagens skola.

Leontiev (1978) utvecklade verksamhetsteorin genom att visa pa
skillnad mellan individuella handlingar och den kollektiva verksam-
heten samt visade pad verksamheternas olika bestindsdelar. Han me-
nar att en verksamhet endast kan studeras genom dess handlingar
och operationer, men samtidigt kan dessa inte bara reduceras till
detta utan madste ses gentemot hela verksamheten och dess motiv.
Leontiev beskriver de tre bestindsdelar av mansklig verksamhet som
illustreras i figur 3. Verksamheten stér i relation till motivet vilket
ska realiseras i ett objekt, medan handlingarna, som ar de som byg-
ger upp verksamheten, star i relation till olika mal eller intentioner.
For att forverkliga handlingarnas intentioner utfors olika operation-
erna vilka dr specifika metoder med hjilp av vilka arbetet utfors.
Dessa operationer utfors till stor del rutinmassigt, medvetet och
omedvetet, och utfors beroende pa radande betingelser. Verksam-
hetens motiv och dess objekt paverkar de mal och intentioner som
handlingarna genomfors efter. Dessa paverkar i sin tur dven verk-
samhetens motiv i ett vaxelspel. Samtidigt stair malen och intention-
erna i en Omsesidig relation med de betingelserna for verksamheten
vilka kan paverka och foriandra hela verksamheten och dess objekt.

Verksamhet + relation till » Motiv/objekt
V¥ relation till ¢ V¥ relation till ¢

Handlingar + relation till = Mail/intentioner
V¥ relation till ¢ V¥ relation till ¢

Operationer « relation till » Betingelser

Figur 3. Verksamhetens olika bestdndsdelars systematiska for-
hillande. (Efter Leontiev, 1978).
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[llustrationen ovan av verksamhetens bestindsdelar kan forleda en
att tolka det som om verksamheten kan delas upp i statiska bygg-
block i form av handlingarna som i sin tur byggs upp av mindre
byggblock i form av operationer, dar dessa star i ett linjart orsak-
verkanforhéllande till varandra. Gor man detta och antar en strikt
hierarkisk struktur av verksamheten, istillet for att se det som ett
dynamiskt system, missforstir man verksamhetsteorin (Chaiklin,
2007). Bestandsdelarna star istillet i ett systemiskt forhdllande till
varandra dir verksamheten, handlingarna och operationerna ir
sammanflatade. Leontiev (1978) forklarar att operationer kan ha
borjat som medvetna handlingar, men med tiden har de blivit omed-
vetna handlingar nir de gradvis utforts rutinmassigt. Han papekar
dven att skillnaderna mellan handling och verksamhet ibland kan
vara svara att exakt definiera eftersom mal och motiv ofta dverlap-
par varandra och kan tolkas pa olika sitt.

Nir en ldrare agerar i verksamheten undervisning sker detta arbete
mot flera gemensamma motiv. Alnervik (2013) beskriver undervis-
ning som multimotivdriven dar det finns flera lager motiv som sam-
hillet lagt pd skolan och som efter hand flitats samman och lagrats
in i verksamheten, vilket 6ver tid skapat olika system av handlingar.
Inom verksamheten utfors en rad malinriktade, och ofta tidsbegran-
sade, handlingar, som i regel egentligen 4r kedjor av handlingar. Det
kan vara att lararen forst har en genomgéang kring ett kunskapsin-
nehdll (en handling), foljt av att lararen ger eleverna en enskild ar-
betsuppgift med intentionen att de ska utveckla sina kunskaper (en
annan handling) och detta avslutas med att lararen och eleverna har
en helklassdiskussion (en tredje handling). Alla dessa handlingar ge-
nomfors for att uppnd de mal lararen satt upp for lektionen och
dessa mal ar riktade mot de motiv eller syften samhallet har for att
arrangera skola, dven om lararen inte alltid 4r helt medveten om
motiven. Beroende pa vilka mal lararen viljer att arbeta mot leder
detta till olika handlingar inom lararens undervisning, vilket man i
skolvirlden beskriver som att liararen viljer olika innehall och
undervisningsmetoder (Samuelsson & Engwall, 2008). Under lekt-
ionen utfors vidare en rad mer eller mindre omedvetna handlingar
och operationer styrda av rddande forutsittningar i klassrummet,
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exempelvis i form av att lararen viljer olika forklaringsmodeller for
kunskapsinnehallet, intar olika roller, fordelar talutrymme och sam-
lar underlag for bedomning.

Holmgqvist och Olander (2017) kopplar samman de tre bestandsde-
lar (verksamhet, handling och operation) som Leontievs beskriver
med didaktikens tre grundfragor. De drar paralleller mellan den mo-
tivstyrda undervisningsverksamheten i stort och den didaktiska syf-
tesfragan: Varfor ska ett specitikt innehdll undervisas?. Inom en
verksamhet genomfors sedan en rad madlstyrda handlingar och
denna bestindsdel motsvaras av den didaktiska fragestillningen:
Vilket innehall ska inga och vilka laraktiviteter ska genomforas?. 1
handlingarna utfors en rad operationer vilka styrs av de rddande be-
tingelserna i klassrummet och kopplas samman av Holmqvist och
Olander med den didaktiska fragan: Hur innehaller undervisas?. 1
sin studie visar de att Leontievs uppdelning av en verksamhet i tre
bestdndsdelar kan hjilpa till att beskriva undervisningsaktiviteter.
Holmqvist och Olander visar dven att detta kan bidra till att upp-
marksamma larare pa hur vissa didaktiska val gdllande hur klass-
rumsundervisningen ska genomforas kan paverka hur eleverna
uppndr olika lirandemal negativt.

Engestroms verksamhetssystem

Leontiev beskrev hur en verksamhet uppstar dar behov, motiv och
handlingar star i ett dynamiskt forhallande till varandra och dven
relationerna mellan verksamhet, handling och operation. Pa detta
byggde Engestrom (1987) vidare genom att betrakta olika former av
mansklig verksamhet som komplexa verksamhetssystem dar det kan
uppstd motsittningar i och mellan olika delarna av systemet. Han
utvecklade ddrigenom Leontievs idéer om verksamhetsteori genom
att skapa en modell for mansklig verksamhet, dar bade individuella
handlingar och kollektiva handlingar kan forstas i ett kollektivt
verksamhetssystem. Medan Leontiev framst hade beskrivit hur en
verksamhet kan uppstd och vilka delar och drivkrafter som den har,
la Engestrom fokus pa hur verksamheter utvecklas och forandras
(Berthén, 2007).
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For att forstd hur mansklig verksamhet fungerar sparade Engestrom
och andra verksamhetsteoretiker ursprunget till manniskan for att
beskriva vad som skiljer var verksamhet fran djurens (Engestrom,
1990). Djurens beteende bestar typiskt av vixelverkan mellan indi-
viden, naturen och de andra medlemmarna av populationen. Indivi-
dens overlevnad dr helt beroende av den omgivande naturen, men
mojligheten att forma sin omgivning, och diarmed sitt eget 6de, okar
radikalt om individen interagerar med andra individer i populat-
ionen (figur 4). Detta kan urskiljas hos de utvecklade primaterna dir
nagon form av socialt liv skapas och kollektiva handlingar kan ut-
foras.

Individuell 6verlevnad

Individuell med- Naturlig om-
lem av arten givning
Socialt liv Kollektiva handlingar
Populationen

Figur 4. Den allminna strukturen i djurens beteende. (Efter Enge-
strom, 1990).

Aven om &vergingsskedet fran djurliv till minsklig verksamhet ir
dolt i morker, kan man se en utveckling dar man kan utoka triangeln
som beskriver den allmidnna strukturen i djurens beteende med tre
nya trianglar (figur 5). Nar man pa ett systematiskt vis borjade an-
vanda sig av olika typer verktyg och lagra produkter skapade detta
helt andra mojligheter att styra och forandra omgivningen. I det so-
ciala livet som uppstod utvecklades kollektiva traditioner och regler
skapades, samtidigt som en arbetsfordelning uppstod. Ett samhille
skapades och en 6vergang fran natur till samhalle hade odterkalleli-
gen skett.
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Framviixande av verktygstillverkning
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Figur 5. Overgingsfas fran djurliv till minskligt samhille.
(Efter Engestrom, 1990).

Ur detta har Engestroms (1987) modell av ett verksamhetssystem
vaxt fram bestdende av sex olika noder vilka ar medierande verktyg,
subjekt, regler, gemenskap, arbetsfordelning, objekt och resultat (se
figur 6). I den 6vre triangeln beskrivs samspelet mellan subjektet och
verksamhetens objekt, dar subjektet med hjalp av olika medierande
verktyg onskar forandra objektet for att fa ett specifikt resultat.
Dessa verktyg kan bade vara fysiska och sprakliga och de hjilper oss
att forstd och paverka var omvirld. I verksamhetssystemet finns
aven olika regler, bade explicita och implicita bestimmelser, samt
normer och konventioner vilka alla paverkar deltagarnas handlande
och interaktioner. Gemenskapen ar andra personer som delar
samma objekt och arbetsfordelningen beskriver hur arbetet fordelas
inom verksamheten och denna nod innefattar aven makt och status.
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Verktyg

Subjekt : > Objekt ==  Resultat

Regler Gemenskap Arbetsfordelning

Figur 6. Modell av minsklig verksamhet (Efter Engestrom,
1987).

Det som driver forandringar i en verksamhet menar Engestrom
(1987) ar de inneboende motsattningar som finns inom det kom-
plexa verksamhetssystemet. Dessa motsittningar uppstar nir en
verksamhet ska fungera oberoende, men samtidigt 4r del av en storre
verksamhet eller har ett delvis gemensamt objekt som en narliggande
verksamhet. De olika motsittningarna visas sedan i form av span-
ningar inom verksamheten vilka ger upphov till dilemman eller kon-
flikter inom verksamheten. Engestrom delar in motsattningar i fyra
nivder dir det i den forsta nivdn handlar om motsittningar inom
verksamhetens olika noder och han skriver att det dar kan uppsta
motsattningar mellan bruksvirdet och bytesvirdet.

Motsittningar innebar att det finns motstridiga krav eller konse-
kvenser och da uppstar en spanning. Denna licentiatuppsats handlar
om dessa spanningar som visar sig i ett undervisningssammanhang
och forsitter lararen i olika dilemmasituationer. Det handlar exem-
pelvis om en spanning for liraren dir den ska ligga tid pa att ut-
veckla eleverna till sjalvstindiga och ansvarstagande individer och

52



samtidigt genomféra en undervisning som formedlar kunskaper
vilka kan komma att testas pa ett nationellt prov. Att eleverna blir
bildade har givetvis ett hogt bruksvirde for dem. Samtidigt kan dven
goda provresultat vara viktiga da dessa kan ha ett potentiellt stort
bytesvirde for eleven da resultatet kan bytas in mot betyg, vilka kan
oppna upp for en framtida utbildning. Anvinds dessutom provre-
sultat som ett instrument for att mata lararens skicklighet kan det
aven finnas stort bytesvarde i goda provresultat for den undervi-
sande lararen som stills infor ett didaktiskt dilemma.

I en andra niva beskriver Engestrom (1987) att motsattningar kan
uppstd mellan noderna i verksamhetssystemet. Dessa motsaittningar
handlar om att objektet i en undervisningsverksamhet forandras till
en mer elevaktiv och undersokande undervisning och da kan det
skapa spanningar i den arbetsfordelning som finns i form av klass-
rumsrutiner och lirarroll eller skapa dilemman med regler som be-
tygssdttning. En tredje nivd 4r motsittningar mellan hur verksam-
heten dr i nuldget och hur den potentiellt skulle kunna se ut. Span-
ningar blottliggs nar nya metoder och undervisningsformer introdu-
ceras i en verksambhet. Slutligen, pa en fjarde niva, kan motsittningar
uppsta mellan den aktuella verksamheten och andra nirliggande
verksamheter vilket i skolsammanhang kan exemplifieras med att
om en skola onskar arbeta med ett tillfalligt forandrat schema det
kan innebara en konflikt med arbetsfordelningen i ett narliggande
verksamhetssystem, om larare arbetar pa flera skolor eller om loka-
ler delas.

Engestrom (2008) skriver att modellen av verksamhetssystemet for
arbete med undervisning kan liknas vid ett isberg. I toppen av isber-
get, alltsd topptriangeln i Engestroms modell, finns de synliga och
malinriktade handlingar som larare och elever utfor, instrumente-
rade av de medierande resurserna. Under ytan finns verksamhetssy-
stemets djupa sociala strukturer och ldrarnas vanligtvis homogena
bakgrund som skapar stabilitet for verksamheten men dven innehal-
ler en troghet, vilket skapar motséttningar. Dessa ska emellertid inte
betraktas negativt som problem och mojliga konflikter, aven om de
kan utvecklas till sidana, utan detta ar strukturella spanningar som
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ofrankomligen uppstar och ackumuleras 6ver tid i ett verksamhets-
system (Engestrom & Riickriem, 2005) och de ska darfor ses som
mojligheter till forbattring.

Engestrom (2008) menar att det ar just dessa motsattningar som kan
driva en forandring i verksamheten, och genom att fa syn pa och
andra pa dessa skapas forutsittningar for bestindig forandring.
Detta lirande bygger pa ifrdgasattande och uppstar nar individerna
i verksamhetssystemet blir uppmarksammade pa motsattningar och
da kan borja ifragasitta verksamheten. Ligger 16sningen utanfor in-
dividens eller gruppens egen potential kan detta leda till en kollektiv
insats for att forandra, utveckla eller omorganisera upphovet till
motsittningen. Om varje deltagare far dela med sig av sina erfaren-
heter och om man gor bade kulturhistoriska och aktuella analyser
av verksamheten skapas en forstdelse for verksamhetssystemets
olika delar och de motsattningar som uppstatt.

Det kan vara pa sin plats att beskriva hur de narliggande begreppen
motsittning, spanning och dilemma ska forstds i denna studie. Dessa
har en oOverlappande betydelse och de tvd forstnaimnda anviands
ibland synonymt. Med motsittning avses hir de latenta och innebo-
ende konflikter som finns inbyggda i ett verksamhetssystem (Enge-
strom, 1987). Nar dessa motsittningar synliggors beskrivs de har
som spanningar vilka innehdller en potentiell konflikt mellan olika
handlingsalternativ. Alla alternativ kan erbjuda en l6sning, men
inget innebar en fullstindig l6sning. Nar dessa spanningar gor att
larare stalls infor en konkret valsituation i undervisningen benamns
det inom studien som ett dilemma. I en litteraturoversikt samman-
fattar Chen, Wei och Jiang (2016) ett dilemma i den vasterlindska
diskursen som en situation dar man maste vilja mellan olika alter-
nativ, men dar inget av dem ger en helt tillfredsstallande 16sning av
situationen. Det handlar om att ta hdnsyn till olika perspektiv, in-
tressen, krav och malsittningar, vilka ofta inte helt gar att forena
med varandra.

For att utveckla en verksamhet behover motsattningarna synliggors
som spanningar sa att man kan bearbeta dem och Engestrom (1987)
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skriver att man da kan stillas infor motsidgelsefulla budskap i form
av dilemman. Man upplever att oavsett hur man handlar sa far det
alltid nagra negativa konsekvenser. Alnervik (2013) papekar att det
kravs nigon form av metakommunikation for att kunna hantera
dessa dilemmasituationer pa sa vis att man hojer sig upp en niva
ovanfor den aktuella och motsitter sig de villkor som presenteras.
Aven om det inte saknas teorier och modeller for hur lirare ska for-
andra sin undervisning har det historiskt sett visat sig svart att infora
nya sitt rorande undervisning och lirande (Sannino & Nocon,
2008), bade nar det giller reformer uppifran och skolutveckling un-
derifrdn med utgdngspunkt pa lokal niva. Skolans verksamhetssy-
stem ar kollektiva och komplexa och paverkas av ett flertal bade inre
och yttre faktorer. Sannino och Nocon forklarar att det kan forefalla
som att systemet blivit multiresistent, men genom att synliggora
motsittningarna och dessutom erbjuda losningar pa dessa kan man
stodja en bestdende forandring av undervisningen.

Didaktiska dilemman

Dilemman uppstar i valsituationer dar det inte finns ndgot uppen-
bart ritt eller fel. Man maste vilja mellan olika motstaende alterna-
tiv, varderingar, ataganden eller lojaliteter dar inget av valen ar helt
tillfredsstallande (Billig, 1988; Honig, 1996). Att manniskor upple-
ver spanningar och dilemman ska inte ses som negativt utan istallet
som en virdefull egenskap menar Billig (1988), eftersom dilemman
gor att vi tvingas fundera over saker i vardagen och som foljd av
detta inleda meningsfulla diskussioner. I denna studie anvands be-
greppet didaktiska dilemman for att beskriva de dilemman som la-
rarna upplever nar de planerar, genomfor och utvarderar en reflexiv
undervisning. Detta begrepp forekommer tidigare i forskningslitte-
raturen men sparsamt och utan narmare definition. Nar det anviands
ar det som en generell beskrivning av dilemman av didaktisk karak-
tar som larare upplever i samband med sin undervisning och i denna
studie anvdnds det pa liknande vis. De didaktiska dilemmana i denna
studie diskuteras dessutom i relation till de positioneringar som la-
rarna intar i den reflexiva undervisning de har intentioner att arbeta
med, men de kan dven férekomma i annan form av undervisning dir
lirarna kan positionera sig annorlunda.

55



Fransson och Grannas (2013) menar att ldrare i sitt dagliga arbete
ofta hamnar i dilemmasituationer. Man madste forhalla sig till for-
mella lagar och regler savil som till mer informella arbetsrutiner.
Vidare maste liraren balansera olika syften for undervisningen mot
varandra inriktade mot de tre olika funktioner som utbildningen ska
uppfylla (Biesta, 2009). Allt detta ska goras samtidigt som lararen
dven maste hantera en mangfald av sociala relationer och samman-
hang dar normer, varderingar, handlingsmonster och forvantningar
finns inlagrade och dven tar egen form. Detta sker dessutom i en
komplex och forianderlig verksamhet dir beslut oftast maste tas
snabbt i klassrummets dynamiska samspel. Fransson (2012) exemp-
lifierar detta med att beskriva ett dilemma dar en larare har en svag-
presterande elev i ett amne som har behov av att f3 sitt sjalvfortro-
ende och sin sjalvbild stiarkt, men lararen ar dlagd att gora en kun-
skapsbedomning av eleven. Lararens dilemma bestar dirmed i
huruvida den ska tillfredsstdlla organisationens och styrdokumen-
tens krav att lata eleven gora exempelvis ett visst prov samtidigt som
liraren med sin professionella kunskap inser att detta kommer att
paverka elevens sjalvfortroende och sjalvbild negativt.

I skolvardagen kan dilemman ibland betraktas som enskilda och fri-
kopplade situationer, men Fransson och Grannis (2013) menar att
dessa dilemman stiandigt finns nidrvarande som resultat av sociala
konstruktioner utifrdn samhillets struktur skapade av vardagliga
positioner och forhandlingar rorande detta. De anvinder det teore-
tiska perspektivet dilemmatic space (Honig, 1994) for att beskriva
detta komplexa, rorliga, oformliga och svarfingade system med
olika aktorer och med olika positioner som man som ldrare bara har
att manovrera i forhdllande till. Honig menar att man ska betrakta
dilemmana som om de hela tiden dr narvarande i ens liv dir man
standigt positionerar sig pa multipla och motstridiga axlar av dilem-
man som skapar ens identitet och handlingsutrymme. Utrymme i tid
och rum mellan olika positioner och dess relationer skapar ett di-
lemmatic space. Honig hidvdar att dilemman ar foljder av outplan-
liga konflikter och spanningar som kan finnas inom en yrkespraktik.
Det ar dessa som antingen bevarar eller forandrar praktiken.
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Begreppet dilemmatic space ldter sig inte enkelt Oversittas till
svenska da ”space” har fler betydelser 4n bara fysiska rum och dven
kan ha bade tidsmissiga och mentala dimensioner samt inte minst
relationella. For att inte gd miste om dessa dimensioner anvands dar-
for den engelska bendamningen hir. Fransson (2012) beskriver hur
lararen hela tiden intar olika positioner och stindpunkter utifran er-
farenheter, gillande regler och normer och det omgivande sociala
sammanhanget. Detta skapar ett ”space” av dilemman dir olika
normer, varderingar, handlingsalternativ, beslut och roller position-
eras i relation till varandra.

Aven om Engestrom (1987) har en mer kollektiv ansats ir det moj-
ligt att dra paralleller mellan hans verksamhetssystem och dilemma-
tic space. Engestrom menar att mansklig verksamhet, som exempel-
vis undervisning, kan ses som ett komplext verksamhetssystem dar
det finns olika perspektiv, intressen och traditioner. Verksamhetssy-
stemet har utvecklats kulturhistoriskt och det uppstar motsattningar
i och mellan olika delar i systemet 6ver tid. Bide verksamhetsteori
och perspektivet dilemmatic space tar helhetsgrepp och ser mansk-
liga aktioner som ingdende i en storre helhet av olika ingdende delar
vilket innebar att dessa forklaringsmodeller 6verlappar varandra.
Bdda perspektiven ser motsadttningarna och spanningarna som driv-
kraften i att forandra en praktik. Samtidigt har perspektiven dven
sina olikheter vilket kan innebira att de har olika potentiella forkla-
ringsvarden for ens data, och ddrigenom kan perspektiven komplet-
tera varandra.

Olika typer av skolpolitiska beslut, administrativa beslut pa skolniva
eller undervisningsinnovationer kan férandra normer, varderingar,
handlingsalternativ och relationer och da forandras undervisningens
dilemmatic space. Likasd kan en storre samhiallsomvandling paverka
relationer och positioner vilket paverkar dilemmana (Fransson &
Grannis, 2013). Genom diskussioner mellan lirare kan detta leda
till nya positioneringar och relationer varvid ”spacet” forandras.
Fransson, (2017) beskriver att dilemman, till skillnad fran problem,
inte helt och hallet kan l6sas. Det handlar istallet om att hitta det
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basta mojliga alternativet genom att gora avvagningar mellan moj-
ligheter och konsekvenser. Som regel blir det kvar en obekvim
kdnsla som paminnelse efter att man valt handlingsalternativ. Han
menar vidare att positioner som intas betriffande ett dilemma i
undervisningen bast forstds nar positionen relateras till andra moj-
liga positioneringar.

Att dilemman inte helt och hallet kan ha en tillfredsstdllande 16sning
kan vara anledningen till att man ibland till vardags betraktar di-
lemmasituationer som negativa. Genom analyser utifran dilemmatic
space kan positioner, och dynamiska relationer mellan dessa, synlig-
goras fran mikro- till makroniva (Fransson, 2012). Detta gor enligt
Fransson att utbildningssystemet, och forandringar av detta, kan
forstds och skirpa larares professionsteoretiska analyser av sin verk-
samhet. Aven Engestrom (1987) betonar att forindringspotentialen
i ett verksamhetssystem ligger i att synliggora de motsattningar som
uppstar i detsamma.

Didaktiska modeller

Nir larare arbetar med en reflexiv undervisning innebar det att
denna delvis kan ha andra syften och motiv 4n ldrarens gingse
undervisning. Da dr det inte sikert att allt det forgivettagna langre
ar helt giltig. I utvecklingsprocesser ar det avgorande att lararen ut-
varderar vilka forgivettaganden som fortfarande ar giltiga och aktivt
virderar olika handlingsalternativ. Eftersom en larare inte rimligtvis
kan fatta alla snabba beslut i klassrummet helt genomtankt och med-
vetet, framstar en form av paradox. En del saker behover vara oper-
ationaliserade och forgivettagna for att skolvardagen ska fungera
smidigt. P4 samma gang behover det forgivettagna i ens praktik stan-
digt ifrdgasattas. Ett vaxelspel kravs dar larare behover ha forgivet-
tagna didaktiska strategier att anvanda sig av i hastigt uppkomna
situationer i klassrumsvardagen men dven hela tiden utveckla stra-
tegierna for hur undervisningen ska bedrivas. Samuelsson och
Colnerud (2015) menar att liraren mdste hantera situationer som
dilemman med hjilp av didaktisk kompetens, sitt klassrumsledar-
skap, sin dmneskompetens och sociala kompetens. Med detta kan
lararen vilja det lampligaste sdttet att agera i en given situation i den
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aktuella kontexten. Det finns inga generella lagar eller procedurer
att folja, utan liararen maste hitta balans mellan olika motstidende
positioner eller handlingsalternativ.

Wiliam (2009) menar att larare inte primart behover nagon som be-
skriver for dem hur de ska gora, utan det som behovs ar systematiska
metoder for att reflektera 6ver sin egen praktik, lira av sina misstag
och bygga vidare pa professionens tillgangliga kunskapsbas. Kolle-
gialt larande dir lirare tillsammans reflekterar 6ver sin undervisning
kan skapa forutsdttningar for att stirka lararens kunskap att han-
tera didaktiska dilemman i undervisningen. Med hjilp av verktyg att
anvanda vid kollegiala diskussioner kan ldrare tillsammans skilja
battre prestationer fran samre for att sedan kunna utféra gynnsam-
mare didaktiska val. For att larare ska utveckla en praktisk kunskap
ar reflektion och diskussion avgorande (Schon, 1983) och detta
maste ske i ndra anslutning till det praktiska handlandet. Schon me-
nar att det dr viktigt att det forgivettagna i verksamheten medvetan-
degors och att det tillfors ny kunskap och nya tankemonster genom
handledning.

Ovannamnda anglosaxiska forskningsron ar ndgot som sedan lange
varit ett fundament i den europeiska didaktiktraditionen (Sjostrom,
under utgivning). Ingerman och Wickman (2015) beskriver didak-
tiska modeller som ett sitt att introducera larare till en mer generell
didaktisk analys. T forlangningen kan dessa hjilpa lararna i deras
didaktiska val av innehall och metoder. De ar verktyg for lararen att
planera, utfora och utvardera undervisningen och de kan bidra till
bade en didaktisk analys och att ge larare ett gemensamt sprak i dis-
kussioner om undervisning. Didaktiska modeller bygger enligt
Wickman pé antaganden om hur didaktisk teori kan vaxelverka med
undervisningspraktiken.

Att arbeta med didaktiska modeller har traditionellt anvants inom
den tyska didaktiken dar mycket kan sparas tillbaka till Klafkis di-
daktiska analyser fran 1950-talet med fem generella didaktiska fra-
gor (Klafki, 1995). Fragorna ror vad den aktuella undervisningens
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innehall syftar till att utveckla hos eleverna, pa vilka sitt undervis-
ningsinnehdllet har betydelse for eleverna, dels i dagsliget och dels i
framtiden, hur svaren pd ovannimnda fragor vidare avspeglar sig i
hur undervisningen struktureras och slutligen hur innehallet gors in-
tressant och tillgangligt for eleverna. Dessa fragor ar inte riktade till
nagon sarskild skolform, dlder pa barnen eller amne, utan det ar upp
till lararen att omvandla detta till sin egen situation. Didaktiska mo-
deller kan stodja lararen att hantera den didaktiska Varfor-fragan
genom att ge skal till varfor man ska gora det man gor i sin under-
visning.

Att arbeta med didaktiska modeller ar inte endast en teoretisk fraga
utan i hogsta grad en empirisk fraga. Ingerman och Wickman (2015)
menar att forskningsansatsen didaktisk modellering ar forskning
som testar en didaktisk modell i undervisningspraktiken. Den didak-
tiska modellen kan ses som ett paket med en teoretisk bas innehal-
lande kunskapssyn och didaktiska referenspunkter, men utform-
ningen av modellen omforhandlas nir den anvinds i praktiken och
utvecklas darmed. Det blir ett lirande for alla involverade parter och
det finns ett gemensamt ansvar och risktagande mellan akademi och
praktik. For forskaren i ett didaktiskt modelleringsprojekt ar upp-
giften att extrahera kunskaper ur studien och forstd principer for
vad som hidnder ndr lirarna arbetar med en introducerad didaktisk
modell. De upptiackter som forskaren gor tas emellertid inte for
givna utan dessa fors tillbaka till praktiken dar upptickterna i form
av uppdaterad didaktisk modell ruckas och omskapas i praktiken
(Pickering, 1995). Genom denna process kan forskaren explicitgora
hur en didaktisk modell kan hjilpa larare att hantera en didaktisk
situation.

Summering av studiens teoretiska utgangspunkter

En reflexiv undervisning tar sin utgadngspunkt i samhallsdilemman
och eleverna arbetar med komplexa fragor pa en sociopolitisk niva
dar det inte finns en enskild losning som ar helt tillfredsstillande.
Fragorna ar viktiga framtidsfragor for vart samhalle och for att han-
tera dessa kravs reflexiva medborgare med sjalvmedvetenhet om de
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egna sociala villkoren och den egna platsen i tillvaron. De behover
béade ta ansvar for och kunna ifragasitta samhallsutvecklingen.

Det ar inte bara elevuppgifterna i den reflexiva undervisningen som
innehéller dilemman och som dr komplexa. Den reflexiva undervis-
ningen i sig ar syfteskomplex och stiller liraren infor olika didak-
tiska dilemman. Den reflexiva undervisningen utmanar alltsd inte
endast eleverna att vara reflexiva, utan dven lararen. Denne maste
vara reflexiv i planering, utforande och utvirdering av denna under-
visning och kritiskt granska spanningar och dilemman i den egna
praktiken. Detta behover goras med en medvetenhet om undervis-
ningens villkor och skolans plats i tillvaron samt med en forstaelse
for undervisningens syfteskomplexitet.
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METOD

Detta kapitel redogor och argumenterar for de olika val som gjorts
med avseende pa syften, forskningsfragor, datainsamling och analys
samt beskriver forskningsprocessen i stort. I de efterfoljande ka-
pitlen kommer datainsamling och analysprocess att fordjupas ytter-
ligare. For att ldsaren ska fa ett sammanhang beskriver jag initialt
de skolor som deltog i studien samt den undervisningsmodell som
var grunden for den undervisning som studerades.

Kontexten for studien

Studien foljde fem europeiska grundskolor som arbetade tillsam-
mans inom ett EU-finansierat skolutvecklingsprojekt, Erasmus+
mellan 2014 och 2016. Strategiska partnerskap som detta syftar till
att skapa mojligheter for organisationer att samarbeta med organi-
sationer i andra europeiska linder och det kan handla om utveckling
och overforing av arbetssitt, modeller och metoder, kompetensut-
vecklingsinsatser eller erfarenhetsutbyten (Universitets- och hogsko-
leradet, 2016).

Skolorna som samarbetade var fran Sverige, Polen, Italien, Kroatien
och Turkiet och eleverna var i dldern 12-15 ar'. I skolornas gemen-
samma ansokan for sitt tvddriga skolutvecklingsprojekt beskrev de
att de ville utveckla och testa amnesovergripande och fragebaserade
arbetssitt genom att arbeta med hallbarhetsfragor. Under projektets
gang genomfordes tva projektmoten dir endast larare deltog samt
tre elevutbyten dar bade elever och larare deltog. Vid samtliga fem
sammankomster foljde jag lirarna och jag genomforde dessutom
deltagande observationer pa samtliga fem skolor under projektets
andra ar.

'Eleverna pa den turkiska skolan var 9-10 ar.
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Det ska noteras att Erasmus+ partnerskapet formerades och skolor-
nas ansokan for detta partnerskap gjordes innan min ansokan till
licentiatutbildning. Men da jag tidigare arbetat pa den svenska sko-
lan och dven haft erfarenhet av tidigare internationella utvecklings-
projekt hjalpte jag till i skolornas ansokningsprocess och var darfor
vl fortrogen med organisationen av, och tankarna i, detta projekt.
Nir det vid ungefiar samma tidpunkt stod klart att jag antagits till
forskarutbildning och att skolornas partnerskapsansokan beviljats,
uppstod idén att jag skulle anvinda skolornas utvecklingsprojekt
som mitt studieobjekt. Darfor fragade jag skolorna om mojligheten
att fa folja deras arbete som en forskningsstudie, vilket de accepte-
rade.

Det faktum att jag hade god insyn i skolornas samarbetsprojekt och
en koppling till den svenska skolan innebar en stor tillganglighet for
mig i min studie. Det som dock var avgorande for att vilja att stu-
dera just detta samarbete var att detta var sammansatt av skolor fran
linder som skiljer sig fran en svensk kontext, speciellt i avseende pa
den form av undervisning som man skulle arbeta med. Med ansatsen
att genom komparativ didaktik gora jamforelser for att synliggora
det forgivettagna, innebar variationen i sammansittningen goda for-
utsattningar for detta. Komparativa analyser har potential att un-
dersoka undervisningsverkligheten fran klassrummets enskilda han-
delser pa mikroniva, via skolans institutionella niva till makroniva
med traditioner och laroplaner for att utforska olika radande varde-
ringar och vanor samt andra underliggande antaganden kring under-
visningen (Ligozat, Amade-Escot & Ostman, 2015).

Den svenska skolan ar en storre hogstadieskola beldgen i en medel-
stor svensk stad. Elever i tva klasser deltog i arbetet inom projektet
och de arbetade med arbetsuppgifterna. Det genomfordes delvis pa
specifika tillvalslektioner avsedda for Erasmus+ partnerskapet dar
ungefar halften av de tvd klassernas elever deltog. En del av den re-
flexiva undervisningen genomfordes emellertid pa ordinarie lekt-
ioner med hela klasserna, bland annat under en temadag. Sex olika
lirare med olika dmneskompetenser var involverade i undervis-
ningen, dock i olika omfattning. Den polska skolan var en skola av
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motsvarande storlek som den svenska, beldgen i en mindre ort pa
polska landsbygden. Den reflexiva undervisningen genomfordes dar
inom ramen for elevens val med elever som valt detta sjilva. Under-
visningen genomfordes av en grupp bestdende sex larare, jamnt for-
delat pa NO-ldrare, SO-ldrare och spraklarare. Den kroatiska sko-
lan inom partnerskapet var enparallellig och ligger i en mindre
kustort praglad av turistindustrin. P4 samma vis som pa den polska
skolan arbetade man enbart med frivilligt deltagande elever, mesta-
dels pa elevens val-liknande lektioner. Dessa lektioner leddes i hu-
vudsak av tva engelsklarare, en SO/NO-larare, en NO-ldrare samt
en idrottslarare.

Den italienska skolan dr precis som den kroatiska belidgen i en
mindre kustort med turismen som viktigaste naring. Skolan ar emel-
lertid betydligt storre an den kroatiska och hir involverades alla ele-
ver i de deltagande arskurserna. Arbetet genomférdes under ordina-
rie lektioner och dirfor var over tio olika dmneslirare involverade,
varav nio deltog i denna studies datainsamling. Den turkiska skolan
slutligen, ligger i en socioekonomiskt utsatt del av en storstad och ar
en mycket stor skola med manga klasser och med manga elever i
varje klass. Dd eleverna var ndgot yngre arbetade man med ett urval
av arbetsuppgifterna och gjorde det bade pa elevens val-tid och pa
ordinarie lektioner. I denna studie deltog fem klasslirare och tva
engelsklarare i fokusgruppsintervjuer och vid den deltagande obser-
vationen. Utover ldarare pa de olika skolorna deltog daven rektorer i
Erasmus+ partnerskapet och en del av dessa var delaktiga i arbetet
med den reflexiva undervisningen samt deltog dven i fokusgruppsin-
tervjuer inom studien.

I foreliggande studie lades fokus pa de svenska deltagarnas upple-
velser av didaktiska dilemman, vilka kunde synliggoras och fordju-
pas genom speglingen mot Ovriga deltagares upplevelser. Det dr pa
sin plats att beskriva dessa deltagares bakgrund narmare, inte minst
eftersom de har en forhallandevis homogen erfarenhetsbas. Nar det
giller att ha praktisk kunskap i den komplexa verksamhet som
undervisning dr, spelar erfarenheter och tidigare upplevelser en stor
roll (Bronfenbrenner, 1992).
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Samtliga de svenska deltagarna som deltog i studien ar i dldersspan-
net 45-55 ar och de tog sin lararexamen ndgon gang i mitten av 90-
talet. De involverade lararna har dessutom arbetat mer dn femton ar
pa den aktuella skolan och har darfor formats inom samma skolkul-
tur. Vid en allmidn betraktelse fir man anse att skolan har varit ut-
vecklingsbendgen under denna tidsperiod och varit tidigt ute med att
anamma innovationer och trender inom skola och undervisning.
Detta kan exemplifieras med att man tidigt borjade att arbeta i ar-
betslag; man utvecklade en individualiserad undervisning med olika
former av eget arbete. En av de tre F-6-skolor varifran skolans elever
kommer ifran idr dessutom en Montessoriskola, vilket ocksa till viss
del har influerat skolans undervisning i denna riktning. Man har i
perioder arbetat en hel del med @mnesovergripande arbetssitt och
var snabbt ute med att integrera IKT i undervisningen och eleverna
har sedan flera ar tillbaka varsin dator. Man har dven under lang tid
arbetat med elevdelaktighet och elevansvar och med det som nu de-
finieras som formativ bedomning.

Tva grundstenar i verksamhetsteorin ar flerstimmighet och histori-
citet vilket betonar att alla deltagare i ett verksamhetssystem bar
med sig sina personliga historier och synsitt samt att verksamheten
maste forstas i belysning av sin historia pa olika nivaer (Engestrom,
2001). Den forstallning om vad som dr god undervisning som delta-
garna i studien bar med sig har formats utifran att de en gang sjalv
var elever, genom deras lararutbildning, till att de nu arbetar som
larare. Sundberg (2015) beskriver att tyngdpunkterna for vad som
raknas som kunskap i den svenska skolan har skiftat sedan den
forsta liroplanen for den obligatoriska grundskolan togs fram 1962
till idag. Om man foljer Sundbergs beskrivningar av de senaste laro-
planernas konstruktioner och kunskapsemfaser kan man siga att de
svenska deltagarna gick sina forsta skolér i en innehdllsfokuserad
ldroplan, Lgr 69, men merparten av deras skolging och dven delar
av sin lararutbildning genomfordes i en skola styrd av en processfo-
kuserande liroplan, Lgr 80.

Enligt Sundberg (2015) karakteriserades Lgr 80 av beskrivningar av
onskvirda utvecklingsprocesser hos eleverna sa att de utvecklades
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personligt men dven som samhillsmedborgare. Resultatet av dessa
processer lamnades emellertid 6ver till ldraren att anpassa efter lo-
kala forutsattningar. Det fanns samtidigt kvar en stark central regel-
och detaljstyrning i laroplanen och kritik av detta ledde fram till
Lpo 94 vilket var en mdlstyrd och kompetenstokuserande liroplan
dar stort ansvar lades pa lararens professionalitet. Det var i samband
med att denna nya ldroplan inférdes som de medverkande lirarna
kom ut som fardigutbildade larare och gjorde sina forsta arbetsar.
Sundberg beskriver hur denna ldroplan fick en svag implementering
och ldrarna fick med kort omstillningstid ta stort eget ansvar for att
fatta beslut om urval, organisation och bedémning inom undervis-
ningen och i denna process var studiens deltagare dd oerfarna larare.
Nu arbetar deltagarna efter en ny laroplan, Lgr 11, som Sundberg
beskriver som en resultatfokuserande liroplan. 1 denna finns ett
starkt fokus pa utfall och bedomning av matbara mal och aterigen
detaljstyrning i kursplanerna i form av centralt innehall och kun-
skapskrav.

Studiens undervisningsmodell

For att hjilpa liararna 6ver den troskel som finns for att arbeta med
en reflexiv undervisning skapades en undervisningsmodell. Under-
visningsmodellen avsdg att underldtta for lirarna att skapa en
undervisning efter de intentioner som beskrivits tidigare kring en re-
flexiv undervisning. Olika spanningar och didaktiska dilemman som
ar inbyggda i undervisningens komplexitet medforde att den prak-
tiska undervisningen pa skolorna inte fullt ut blev reflexiv, trots den
reflexiva intentionen. Det ar just dessa spanningar och didaktiska
dilemman som studien dmnade att studera. Det som i texten beskrivs
som en reflexiv undervisning ska alltsd som berorts tidigare forstds
som en intentionellt reflexiv undervisning.

Det ingick en av mig skapad elevuppgift, som gick som en rod trad
genom skolornas arbete under de tvd dren. Arbetet var indelat i fem
olika amnesomraden med olika kontroversiella héllbarhetsimnen
med innehdll som rorde teknik, natur, manniska samt samhille,
vilka i de flesta fall har en sociopolitisk dimension och etiska inslag.
Elevuppgiften placerar eleverna i ett scenario dir de hamnat pa en
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imagindr och nyligen koloniserad planet vid namn PromethEUs.
Denna ér ursprungligen inspirerad av en elevuppgift i boken Solvag-
nen (Brunner 1997), men uppgiften har sedan jag sjilv utvecklat ef-
ter hand som ldrare.

Elevernas uppgift under Erasmus+ partnerskapets gang var att ar-
beta med att bygga upp en ny civilisation pa planeten genom att fatta
beslut pa strukturell niva rorande omraden som styrelseskick, eko-
nomiska system, energisystem, sociala fragor, religion, anviandning
av bioteknik och robotar. Samhallsdilemmana delades upp pa fem
amnesomraden vilka sedan inneholl upp till tio problemomraden till
vilka en eller ett par specifika fragor formulerades. Som stod for la-
rarna att sitta sig in i problemomradet fick de en sammanstallning
med olika aspekter och argument gillande samhillsdilemmana som
eleverna skulle arbeta med.

Fragorna var medvetet utvalda for att vara oppna och kontroversi-
ella samt av dilemmakaraktar dar inte ett ratt svar skulle finnas. Ar-
betsuppgiften hade ett 6vergripande mal att utveckla elevernas for-
magor, som ligger till grund for att sjalvstandigt fatta beslut och ut-
trycka etiska och politiska stallningstaganden och gora det i ett euro-
peiskt sammanhang. Eleverna uppmanades att ta stillning baserat
dels pd kunskaper om de minskliga rittigheterna och de grundlag-
gande demokratiska varderingarna, dels pa personliga erfarenheter
och faktakunskap. En genomgiende foljemening (Ostman, 1995;
Roberts & Ostman, 1998) i undervisningen var att féormedla att po-
litiska beslut kring komplexa fragor med bade naturvetenskapliga,
sociala, ekonomiska och etiska aspekter inte handlar om ratt eller
fel, utan snarare dr dilemman dir det handlar om att viaga fordelar
mot nackdelar och i denna process fatta ett rimligt och acceptabelt
beslut.

Fragestidllningarna hade overlag innehall fran flera skolimnen men
nagra hade mer fokus pa SO-imnen, medan andra hade tydligare
kunskapsinnehall frain NO-amnen eller teknikimnet. Nedan finns
exempel fran de fem amnesomradena pa samhaillsdilemman med ett
naturvetenskapligt och tekniskt innehall. For att diskutera fragorna
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behover ofta dven etiska, filosofiska och sociopolitiska aspekter be-
aktas och fragorna beror dven amnesinnehall fran andra skolamnen.

Fran damnesomradet Sustainable Government och problemomradet
lagring av individers genetiska information:

Should genetic information that is about individuals’ DNA be
stored in a database on PromethEUs?
If so, whose DNA would be stored?

e Everyone?

e  Convicted criminals?

e Persons that have been in a criminal investigation?

e  People with genetic diseases?

e  Others?

If there will be a DNA database PromethEUs, who will have ac-
cess to it?

e Everyone?

e The police?

e  Scientific researchers?

e Insurance companies?

e Job employers?

e  Others?

Fran dmnesomradet Sustainable Living och problemomradet anvan-
dandet av assisterad befruktning:

Should In vitro fertilization (IVF), “test tube babies”, be used on
PromethEUs?
If so, for whom will it be used of the groups below?
e People with medicine conditions that prevents normal
pregnancy?
e  For single mothers?
e  For gay couples?

Fran amnesomrddet Sustainable Economy och problemomradet
ohilsosam mat och overvikt:
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Should high-calorie/low-nutrient food have higher tax compared
to healthier food, so called “fat-taxes and “sugar-taxes”?

Fran dmnesomradet Sustainable Energy och problemomradet ener-
gianvandning;:

Will some types of products or everyday activities be banned or
regulated to ensure efficient energy use on PromethEUs?
e  Food that needs much energy in the production of it will
be limited?
e  Only recyclable product is allowed be sold on Prome-
thEUs?
e People’s possibilities for leisure travelling will be lim-
ited?
e  Or should these things be up to the individual to decide?

Will digital technology be used for sustainability reasons to:

e  Monitor the energy use at people’s homes to ensure that
people don’t use energy inefficient?

e  Weighing and storing information about home’s waste
to encourage recycling and reuse?

e Controlling people’s car driving by storing information
from gps to ensure that people are making energy effi-
cient trips?

e  Storing information about people’s long-distance flight
and train traveling for energy efficiency and security rea-

sons?

De deltagande observationer som jag genomforde gjordes i samband
med att eleverna arbetade med damnesomréadet Sustainable Innovat-
ions. Ett problemomrade inom detta rorde synen pa funktionshind-
rade personer som i framtiden kommer fa robotproteser:

Different kind of robotic prosthesis may mean a lot to give people

with disabilities, congenital or due to some accident, a good life.
Should so called cyborgs, humans with artificial parts, be allowed
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take part in sports, like the Olympics or FIFA World Cup?

For att fa eleverna att utveckla formagor som behovs for att kunna
arbeta med samhillsdilemman och ta stallning i komplexa och kon-
troversiella frigor engagerades eleverna forst i form av konkreta fra-
gestallningar som de kunde positionera sig kring utifran sina var-
dagskunskaper. For att introducera eleverna och skapa en kinslo-
missig upplevelse visades aktuella filmklipp kring amnet och varde-
ringsovningar som Heta stolen och Fyra horn genomfordes. Detta
skulle vara en grund for kommande undersokningar och menings-
skapande kring amnet och de olika problemen som ingick.

For att stodja lirarna inneholl undervisningsmodellen en beskriv-
ning av en arbetsgang for hur de skulle kunna organisera ett under-
sokande arbetssitt i denna reflexiva undervisning. Den baserades te-
oretiskt i metodiska arbetsmodeller av Bybee m.fl. (2006) och Pres-
ley m.fl. (2013) kring att arbeta undersokande, dir dven inspiration
hamtades fran Ekborg m.fl. (2012) samt Zeidler och Kahn (2014).
Lararna arbetade med eleverna i tre steg, dar de i det forsta steget
introducerade eleverna i amnesinnehdllet genom att engagera ele-
verna med hjilp av film, virderingsovningar och diskussioner. I
nadsta steg arbetade man med de olika specifika fragestallningarna
som horde till amnesomradet dir eleverna undersokte och satte sig
in i frigorna och tog stillning i fragorna. I undervisningsmodellen
ingick modeller for lirarna betraffande kritisk granskande och be-
slutsfattande (Pedretti, 1999; Zeidler & Keefer, 2003), modeller for
hur man kan bygga upp argument med bade antika och mer samtida
modeller (Toulmin, 1958; Chang & Chiu, 2008) och olika sitt att
forhalla sig till vid elevdiskussionerna (Mouffe, 1999; Ohman &
Ohman, 2012).

I det tredje steget diskuterade eleverna med varandra for att gemen-
samt fatta beslut pa sin skola och dessa beslut sammanstilldes med
det webbaserade serieteckningsverktyget Creaza Cartoonist. Med
dessa seriestrippar delades skolornas olika forslag pa 1osningar mel-
lan varandra. I samband med Erasmus+ partnerskapets tre elevutby-
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ten genomfordes sedan totalt fem internationella diskussioner kal-
lade ”forhandlingar”, dir representanter fran skolorna diskuterade
for att fatta ett gemensamt beslut om vad som skulle gilla pa den
imagindra planeten PromethEUs. Detta skedde under ledning av en
lirare som var forhandlingsledare.

Nir skolorna arbetade med det femte amnesomradet, vilket inneholl
fragestdllningar som ror anvandning av robotar och tekniker for att
skapa syntetiskt liv i ett framtidsscenario, organiserade skolorna ar-
bete med detta i form av en temadag dir jag deltog och genomférde
deltagande observationer. I 6vrigt arbetade skolorna med denna
undervisning pa speciellt avsatta lektioner ungefar en gang i veckan.

Den avslutande delen, da elever argumenterade och diskuterade
kring fragorna i en internationell kontext, var en viktig del av under-
visningsmodellen. For att detta skulle fungera effektivt kravdes gi-
vetvis att de ingdende fragestillningarna att arbeta med var gemen-
samma for alla skolor. Interventionen som studiens undervisnings-
modell kan ses som var i 6vrigt inte i form av en detaljerad arbets-
beskrivning for de deltagande praktikerna att slaviskt folja. Den ar
istallet att betrakta som paket med stottor for lararna att anvanda
och en riktningsvisare for att hjalpa dem pa vagen.

For att stodja lararna ytterligare i arbetet med elevuppgiften sattes
det hela ocksa in i ett storre didaktiskt sammanhang av ett teoretiskt
ramverk som jag formedlade till deltagarna i samband med de olika
traffarna inom projektet. Modellen var saledes inte fast och fardig,
utan genom kontinuerlig dialog och kollegialt lirande testades den
for att utvecklas i samspel mellan mig och de medverkande. Hur ar-
betet organiserades och utfordes var emellertid 6ppet for de delta-
gande skolorna att bestimma 6ver och grundtanken var att de del-
tagande lararna sjdlva skulle anpassa arbetet utefter sina forutsitt-
ningar. De skillnader som skulle uppsta skulle i sin tur vara en
grundforutsittning for diskussioner och ett larande mellan lirare
fran olika deltagarliander.
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Den &mnesdvergripande inrikiningen

I studien handlade mitt huvudsakliga intresse om fragor med kun-
skapsinnehall fran saval SO-amnen, NO-iamnen som teknik. I sam-
band med mina deltagande observationer var det denna typ av fra-
gestallningar som skolorna arbetade med genom dmnesovergripande
lirarsamarbete. I samband med fokusgruppsintervjuer och ovriga
samtal under arbetets gang relaterade emellertid ocksa lirarna till
erfarenheter av didaktiska dilemman rorande elevdiskussioner och
annan undervisning av reflexiv sort som lirarna haft i andra sam-
manhang och i mer amnesspecifik undervisning. Att relatera till sina
tidigare erfarenheter dr dock en sjalvklarhet i en fokusgruppsdis-
kussion och darfor oundvikligt.

Studiens amnesovergripande fokus innebar dessutom att larare med
olika typer av amnesbehorigheter deltog i arbetet. En del larare hade
naturvetenskaplig amnesbehorighet, andra undervisade i samhalls-
vetenskapliga amnen och nagra hade behorighet inom bada dmnes-
falten. Det fanns dven med ldarare som var rena spraklarare och la-
rare som undervisade i praktiska och estetiska amnen. Da avsikten
med studien var att studera didaktiska dilemman som uppstod i en
reflexiv undervisning kring dmnesovergripande hallbarhetsfragor
gjordes ingen dtskillnad mellan ldrare beroende pa deras amnesbak-
grund, da alla var med och arbetade tillsammans med dessa frage-
stallningar som berorde teknik, natur, manniska och samhalle.

Studien beskriver inte specifikt hur NO-lararna eller tekniklirarna
beskriver denna reflexiva undervisning, utan hur /Zirarna beskriver
den. Intresset for studien ligger pa just didaktiska dilemman i faltet
ddr naturvetenskap, teknik, samhillsvetenskap, etik, politik och
sprak mots. Ett fokus pd larare med en specifik dmnesbehorighet
skulle forvisso ocksa kunna ge intressanta svar da det inte ar otank-
bart att det kan finnas skillnader mellan ldrare i olika skolimnen.
Samtidigt finns dven en variation mellan lirare som undervisar inom
samma amnen. Med tanke pa denna studies syften, uppldagg och dess
forskningsfragor ar det emellertid larare generellt som studeras och
de dilemman som de upplever i arbetet med denna form av under-
visning.
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Studiens forskningsfragor

Mitt forskningsintresse som jag gick in i studien med var att belysa
de mojligheter och hinder som finns for att forandra sin praktik ge-
nom att arbeta med en annorlunda form av undervisning. I detta fall
var fokus pd en undervisning dir eleverna arbetar med kontroversi-
ella och amnesovergripande samhillsdilemman, vilka eleverna ana-
lyserar for att sedan diskutera. Angdende dessa samhillsdilemman
ar fokus inte bara pa dmnesinnehéllet i dilemmat, utan intentionen
ar aven att utveckla elevernas formdgor kring kritiskt tinkande och
dessutom att bidra till deras utveckling till ansvarstagande och sjalv-
stindiga medborgare. Nar undervisningen har flera syften uppstar
spanningar och didaktiska dilemma.

Studien tog sin utgangspunkt i att félja de fem skolornas intention-
ellt reflexiva undervisning. Jag diskuterade regelbundet med ldrarna
kring de spanningar och didaktiska dilemman som de upplevde i ut-
formandet av en reflexiv undervisning. Forutom att dessa diskuss-
ioner skulle forse mig med data var andamdlet dven att skapa forut-
sattningar for de medverkande att forsta sin egen verksamhet pa ett
nytt sitt, genom att urskilja aspekter i den variation av beskrivningar
av dilemman som uppstér. Detta ar i linje med det dubbla uppdrag
man atar sig genom att bedriva forskning pa forandringsprocesser
(Engestrom, 1987; Chaiklin, Hedegaard & Juul Jensen, 1999; Roth
& Tobin, 2002). Som forskare handlar det i dessa sammanhang inte
bara om att med sin studie 6ka kunskap och teoretisk forstaelse om
det aktuella fenomenet utan dven om att stodja de medverkande i
deras egna forandringsprocesser.

En utgdngspunkt for min design var att jag ville studera de didak-
tiska dilemman som uppstdr nar larare arbetar med en reflexiv
undervisning. Det finns en hel del utmaningar som har att gora med
brist pa utbildning, erfarenhet och liromedel som skapar omedel-
bara hinder, vilka inte sdllan innebar att ingen eller begrinsad
mangd undervisning av denna typ genomfors (Aikenhead, 2006; Ro-
bottom, 2012). For att skolor ska lyckas att transformera sin under-
visning i denna riktning ar det avgorande att alla inblandade ar med-
vetna inte om bara mojligheterna utan dven om de utmaningar som
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kan vinta (Ekborg, Ottander, Silfver & Simon, 2013). For att ge
skolorna forutsidttningar att arbeta med en reflexiv undervisning
skapade jag en undervisningsmodell vilken stottade lararna att
skapa dmnesovergripande undervisningsarenor, bade lokalt pa sko-
lorna och i samband med internationella elevutbyten inom
Erasmus+ partnerskapet. Med stod av detta kunde lirarna ta sig
forbi de instegshinder som det visat sig att ldrare ofta upplever nir
de ska arbeta med denna form av undervisning. Detta gav mig i sin
tur mojlighet att utforska de didaktiska dilemman som lararna upp-
lever nir de arbetar med en reflexiv undervisning.

Lararna pa de olika skolorna arbetade med den reflexiva undervis-
ningen p4 olika vis och gjorde lite olika didaktiska val. Aven om de
upplevda spanningarna pa respektive skola pdminde om varandra
fanns det aven skillnader. Det fanns dels en variation i hur pataglig
en spanning upplevdes vara, dels skillnader i hur lararna position-
erade sig. Denna variation skapar en gynnsam utgdngspunkt for att
gora jamforelser. Forskningsfragan I a. kan darfor betraktas som en
grund for studiens komparationer.

I a. Vilka spanningar upplever lirarna i en reflexiv undervisning?

I kapitlet Fas I redogors for de olika spanningar som upplevdes och
forskningsfragan besvaras. Detta leder fram till forskningsfraganI b.
som ar kopplad till den forra.

I b. Hur positionerar sig de olika lirarna i de spanningar som
identifieras?

Baserat pa min egen bakgrund i den svenska skolkontexten ville jag
narmare undersoka hur studiens svenska larare upplevde de didak-
tiska dilemma som spanningarna gav upphov till. Jag ville vidare
fordjupa kunskaperna om de svenska lararnas forgivettagna posit-
ioner i dessa. Ett urval gjordes av de beskrivna spianningarna i den
reflexiva undervisningen, dar de som upplevdes som mer patagliga
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for de svenska deltagarna prioriterades. Analyser av dessa span-
ningar beskrivs i andra delen av kapitlet Fas I och svarar mot forsk-
ningsfragan I b.

En fokusgruppsintervju med de svenska deltagarna genomfordes
med utgdngspunkt i forskningsfragan II. Denna besvaras i kapitlet
Fas II dir olika positioner i de didaktiska dilemmana diskuteras.

II.  Vad synliggors nir de svenska lararna reflekterar kring sina
egna positioneringar i de didaktiska dilemmana da de speg-

lar sig i andras positioner?

Studien hade dvensom syfte att de empiriska resultaten skulle kunna
omformuleras till ett diskussions- och reflektionsverktyg. Denna di-
daktiska modell kan erbjuda ldrare, och lararstudenter, stod for att
diskutera och reflektera kring didaktiska dilemman som uppstar nar
man arbetar med en reflexiv undervisning.

II. Hur kan empirin ligga till grund for en didaktisk modell for
didaktiska diskussioner i larares fortbildning?

I kapitlet Fas III beskrivs hur svaren pa studiens tidigare forsknings-
fragor resulterar i ett underlag for en didaktisk modell genom vilken
studiens genererade kunskap kan bidra till att utveckla undervis-
ningspraktiken.

De tva forsta forskningsfrigorna svarar pa vilka spanningar som
framtrader for de deltagande liararna och de olika positioneringar
som larargrupperna intog i de didaktiska dilemman de stalls infor
pa grund av dessa spanningar. Den tredje fragan undersoker dessa
didaktiska dilemmans visen mer specifikt for de svenska deltagarna
medan den fjarde dr inriktad mot hur kunskaper fran studien kan
overforas till praktiken. Studiens fyra forskningsfragor ar alltsa:

I a. Vilka spanningar upplever lararna i en reflexiv undervisning?

I b. Hur positionerar sig de olika lirarna i de spanningar som
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identifieras?

II. Vad synliggors nir de svenska lararna reflekterar kring sina
egna positioneringar i de didaktiska dilemmana da de speglar sig

i andras positioner?

II. Hur kan empirin ligga till grund for en didaktisk modell for

didaktiska diskussioner i larares fortbildning?

Metodologiska utgangspunkter

Med synsattet att didaktik ar lirares professionsvetenskap (Seel,
1999) foll det sig naturligt att lirarna skulle vara delaktiga i studien.
Den gemensamma grunden i form av studiens undervisningsmodell
och den internationella sammansattningen innebar en variation i la-
rarnas didaktiska val och positioneringar. Detta gav goda forutsatt-
ningar for lirarna att jaimfora egna erfarenheter med 6vriga deltaga-
res och for att darigenom synliggora det forgivettagna. Denna vari-
ationen, samt mojligheten att ha dterkommande datainsamlingar,
innebar att det fanns goda mojligheter att fa ut stora mangder data
for att undersoka spanningar och didaktiska dilemman.

Helhetsperspektiv p& undervisning

Som berorts i forra kapitlet finns en 6verlappning mellan de i denna
uppsats frekvent anvinda uttrycken spanning och didaktiska dilem-
man. Spanningar handlar i detta sammanhang om den inneboende
komplexitet som finns i undervisningen till foljd av de invanda mot-
sdttningar som finns mellan olika delar i undervisningens verksam-
hetssystem. Nar dessa spanningar tar sig uttryck i konkreta valsitu-
ationer for lararen att hantera i undervisningspraktiken benamns
detta i denna studie som didaktiskt dilemman. Det kan vara en spin-
ning mellan elevcentrerade undervisningsmetoder och en undervis-
ning som dr mer inriktad pd liararens som klassrummets primira
kunskapsformedlare. Detta kan skapa ett didaktiskt dilemma for 13-
raren som galler hur eleverna ska tillskansa sig information kring
olika aspekter av ett samhillsdilemma. Liraren mdste gora en av-
vagning i vilken utstrackning denne ska ldta eleverna sjdlva samla in
information, i forhillande till att liraren tar ansvar for att formedla

76



relevant information. En viss spanning kan dessutom ge upphov till
olika varianter av didaktiska dilemman beroende pa kontexten och
ett didaktiskt dilemma kan ha relationer med flera spanningar. De
bada uttrycken ar overlappande och befinner sig pa en glidande
skala dar det inte ar tydligt ndr en spanning gar over i ett didaktiskt
dilemma.

En initial forutsattning for mig att upptiacka spanningar var att jag
kunde se pa lararnas undervisning ur ett verksamhetsteoretiskt per-
spektiv. Utifran Leontievs beskrivningar av verksamhetens bestands-
delar och relationer och med hjilp av Engestroms verksamhetssy-
stem och hur detta paverkas av andra verksamhetssystem, kunde
komplexiteten i den reflexiva undervisningen synliggoras. Under stu-
diens prelimindra analyser under datainsamlingen hjilpte verksam-
hetsteorin mig att fa syn pd och sortera data. Engestroms verksam-
hetsteori beskriver hur spanningar och motsittningar i och mellan
verksamhetens delar och andra verksamheter kan driva en forand-
ring. Analytiska verktyg utifrin Engestroms verksamhetssystem
hjalpte till i analysen under Fas 1 for att urskilja och tematisera de
spanningar som lararna diskuterade.

Nir analysprocessen skulle fordjupas under studiens andra fas upp-
levde jag emellertid att analys med hjilp av Engestroms verksam-
hetssystem, med forutbestimda noder, inte erbjod mig den detalj-
nivd kring didaktiska dilemman som jag efterstravade. Istillet kom
studien att anamma ett kompletterande perspektiv genom att be-
trakta undervisningens helhet som ett dilemmatic space (Fransson &
Grannds, 2013). Detta perspektiv kunde erbjuda mig ett storre for-
klaringsvarde nir de beskrivna spanningarna med deras inneboende
didaktiska dilemman kunde analyseras kopplat till undervisningens
specifika kontext och darmed forstas mer i detalj. Engestroms verk-
samhetssystem med sin schematiska uppbyggnad med olika avgran-
sade och fordefinierade delar var till hjalp for att fa syn pa span-
ningar. Dess litt rigida och statiska uppbyggnad gjorde dock att de-
lar av komplexiteten i den reflexiva undervisningen och relationerna
mellan olika didaktiska dilemman inte kom fram. Med hjalp av det
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mer flexibla perspektivet dilemmatic space kunde detta analyseras
och beskrivas pa ett tydligare vis.

Komparativ didaktik

En stor del av studien handlar om att studera de svenska lirarnas
forgivettagna positioner i olika didaktiska dilemman. Vidare hand-
lar det om att reflektera 6ver de olika positionernas mojligheter och
negativa konsekvenser for elevernas utveckling och liarande. Al-
mgqvist (2008) menar att lirare da och da behover synliggora och
problematisera det som valts ut och tagits for givet i undervisningen.
Detta kan ses som grunden for komparativ didaktik, som handlar
om att det forgivettagna synliggoras och att man darigenom far kun-
skaper om undervisning och lirande (Ligozat, Amade-Escot & Ost-
man, 2015). Det kan handla om att man jamfoér undervisning inom
samma dmnen, mellan dmnen eller att man studerar likheter och
skillnader pa undervisning i olika sociokulturella kontexter. Detta
kan leda till att man kan beskriva undervisningen mer exakt och
darmed generera ny kunskap (Almqvist, 2015). Framviaxten av kom-
parativ didaktik kan spéras till den franska didaktiktraditionen vil-
ken bidrar med kunskaper om olika sitta att bedriva undervisning
kring ett givet amnesinnehall (Caillot, 2007).

For att studera vad som inkluderas och exkluderas i undervisnings-
praktiker beskriver Almqvist (2008, 2014) ansatsen privilegierings-
analys. Denna tar sin utgdngspunkt i den visshet och de forgivetta-
ganden som deltagarna har och som man lirt sig handla efter. Kring
dessa sedvinjor har normer och regler utvecklas for att reglera vad
som ar rimligt att gora. I undervisningssammanhang kan det enligt
Almgqvist (2014) handla om vilka didaktiska val och positioneringar
i didaktiska dilemman som ses som rimliga och relevanta att gora i
en viss undervisningssituation. Han sammanfattar att en privilegie-
ringsanalys fokuserar pd hur mening skapas i handling, men ocksa
pa vad som utesluts i undervisningspraktiken.

En privilegieringsanalys sker i tva steg. Sett ur ett didaktiskt perspek-

tiv handlar det om att i ett forsta steg gora en beskrivning av hur
lirare handlar i en given undervisningspraktik (Almqvist 2008,
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2014). Vasentligt ar att forsta hur det blir rimligt for lararna att gora
de didaktiska val de gor utifrin de omstindigheter som rader i
undervisningssituationen. I ett andra steg handlar det om att jimfora
denna beskrivning med alternativa beskrivningar i syfte att kunna
fora en kritisk diskussion om relationen mellan de forgivettagna di-
daktiska valen och alternativa didaktiska val. I linje med grundtan-
karna i komparativ didaktik kan den alternativa beskrivningen vara
att gora jamforelser mellan olika sociokulturella kontexter, men
aven mellan olika dmnestraditioner. Genom komparationer mellan
larare fran olika linder kan dessa relationer och liarandets institut-
ionella och sociokulturella villkor lyftas fram. Detta klargorande ar
en grund for att tillsammans med ldarare utveckla relevant och effek-
tivt fortbildningsmaterial. Ibland behovs det forgivettagna ifragasat-
tas och lararen behover aktivt vilja en annan vag i sin praktik. For
att gora detta papekar Almqvist (2014) att liraren bade behover fa
syn pa det som ar forgivettaget och ha kunskaper om de normer,
regler och vanor som giller i undervisningspraktiken och dven fa
tillgang till alternativ.

Med inspiration fran komparativ didaktik kom studien att delas upp
i tre faser. I den forsta handlade om att sammanstalla en beskrivning
av hur de olika larargrupperna agerar och positionerar sig i den re-
flexiva undervisningen. I en andra fas av studien jamfordes de
svenska lararnas beskrivning med de alternativa beskrivningarna
fran ovriga larargrupper i en kritisk diskussion om de forgivettagna
positionerna och alternativa positioner. I en avslutande tredje fas
sammanstalldes kunskaper om didaktiska dilemman och olika po-
sitioner till ett diskussionsverktyg for anvandning vid utveckling av
reflexiv undervisning.

Fokusgrupper och deltagande observationer

Det empiriska materialet i studien kommer fran fokusgruppsinter-
vjuer med deltagarna gjorda under projektet samt filtanteckning-
arna gjorda i samband med deltagande observationer under de te-
madagar da respektive skolor arbetade med den femte och sista ar-
betsuppgiften inom projektet. Genom att kombinera data pa dessa
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tva datainsamlingsmetoder kan man fa koncentrerad insikt i hur del-
tagarna tanker (Morgan, 1997). Som komplement finns dven faltan-
teckningar gjorda vid andra tillfallen nar jag foljde arbetet inom pro-
jektet. Eftersom jag spenderade mycket tid med de deltagande la-
rarna under moten, utbyten och andra besok innebar det att ovan-
nimnda dokumenterade data ocksd kompletteras med en stor
mingd odokumenterad empiri, som jag ofrankomligen samlat pd
mig under tiden med studiens larare. I min analys gors tolkningar av
dokumenterade data darfor i relation till det specifika samman-
hanget diar empirin inhamtades. Darmed blir analysen oundvikligen
partisk, dd jag anvander mina egna erfarenheter och egna konceptu-
ella verktyg for att tolka vad som hiander. For att en ldsare dnda ska
kunna granska studiens data ar ambitionen att pa ett palitligt och
begripligt satt beskriva hur jag gatt tillvaga for att samla in och ana-
lysera data, samt dven beskriva det sammanhang dar empirin sam-
lades in.

Att anvinda fokuserade gruppintervjuer som forskningsmetod
skapar mojlighet att studera méanniskors kunskaper, forestallningar,
attityder och virderingar kring ett givet amne (Wibeck, 2010). I dis-
kussionerna i fokusgruppen kan deltagarna antingen hélla med eller
ge uttryck for avvikande asikter och darmed skapas mojligheter for
deltagarna att reflektera inte bara 6ver sina egna uppfattningar, utan
aven Over andras (Kvale & Brinkmann, 2009). Bade jag i min fors-
karroll och skolorna i sitt utvecklingsarbete delade ett intresse av att
upptacka didaktiska dilemman i verksamhetssystemen. Samtidigt
behovde jag hela tiden vara uppmarksam pd att det fanns risk att
deltagare, inte minst i fokusgruppsdiskussioner, inte helt beskrev si-
tuationerna som personen egentligen upplevde dem (Wibeck, 2010).
Med aterkommande fokusgruppsdiskussioner av olika art samt del-
tagande observationer 6ppnades det upp for triangulering, vilket
okar studiens trovardighet (Robson, 2011).

Wibeck (2010) menar att fokusgrupper dr en bra metod att anvianda

ndr man vill undersoka hur olika méanniskor handlar och vilket mo-
tiv de anger for sitt handlande. I diskussionerna jimfor deltagarna
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sina egna handlingar med andras och forsoker forstd de andra del-
tagarnas val. Medlemmarna stiller fragor till varandra och detta kan
hjalpa forskaren att upptiacka saker som denne inte hade tankt pa.
Wibeck menar att fokusgrupper ar en lamplig metod nar det finns
olikheter mellan manniskor och dessa olikheter vill forstas.

I studien skapades bade fokusgrupper med deltagare fran alla med-
verkande skolor och fokusgrupper med endast deltagare fran en och
samma skola. De internationellt blandade fokusgrupperna kan be-
traktas som en homogen grupp men med tillracklig variation for att
det ska finnas olikheter (Krueger & Casey, 2015). De bestod av li-
rare som alla hade arbetat med en reflexiv undervisning, men det
fanns en variation genom att dessa kom fran olika linder och dven
undervisade i olika amnen. Med denna gruppsammansattning kan
skillnaderna gora att deltagarna sitter sina egna dsikter i relation till
andra perspektiv och da utvecklar sina egna idéer i samband med
intervjutillfillet (Wibeck, 2010). Wibeck anser att det kan vara gi-
vande att kombinera fokusgrupper med storre variation med fokus-
grupper med mindre variation mellan deltagarna. Darigenom kan
data fran olika sorters fokusgrupper komplettera varandra. I studien
genomfordes dven nationella fokusgruppsintervjuer och i en avslu-
tande sidan med studiens svenska larare kunde dessa tillsammans
reflektera kring skillnaderna i handlingar och motiv mellan lirar-
grupperna i studien.

Deltagande observationer dr en metod for att samla in data vid falt-
studier dar man kombinerar intervjuer med bade direkt deltagande
i praktiken och mer iakttagande observation dir en initial analys
paborjas redan under observationsprocessen. Samtidigt som man far
mojlighet att observera fran deltagarnas perspektiv innebar det
oundvikligen ocksd att man dven paverkar det man observerar
(Flick, 2009). Tack vare djupen i fallstudier kan de framgangsrika
da dessa undersoker processer och fenomen i dess verkliga miljo
(Gomm, Hammersley & Foster, 2000). Med hjilp av kontinuerliga
fokusgruppsintervjuer och deltagande observationer under arbetet
pa skolorna i studien, samt dven i samband med Erasmus+ partner-
skapets elevutbyten, skapades forutsattningar for detta.
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Eftersom studiens design var flexibel fick prelimindra analyser efter
hand komma att styra innehdllet for de nistfoljande fokusgruppsin-
tervjuerna, samt dven den foljande datainsamlingen. Datain-
samlingen och analysprocessen genomfordes i tre faser och dessa be-
skrivs fas for fas mer i detalj i kommande kapitel. I dessa kapitel
beskriver jag forst datainsamlingsprocessen och darefter analysen
foljd av en langre del dar jag redovisar och diskuterar resultaten for
respektive del. Givetvis finns inga helt skarpa granser mellan faserna
och de var tidsmaissigt olika linga och overlappar dessutom
varandra.

Fyrféltsdiagram som visuell beskrivningsmodell

Under den avslutande fokusgruppsintervjun med studiens svenska
larare anvandes fyrfiltsdiagram for att illustrera de olika larargrup-
pernas positioneringar i olika didaktiska dilemman. Det gynnsamma
utfallet av detta gjorde att fyrfaltsdiagram ocksa fick bli grunden i
den didaktiska modell som studien ville utveckla. Fyrfiltsdiagram ar
ett valanvant sitt inom samhallsvetenskapen for att illustrera moj-
liga scenarier nar man har tva olika faktorer som spelar in. Diagram-
mens utformning med sina fyra variationer underlattar reflektion
kring alternativen i de olika kvadranterna och ar ett verktyg for att
vardera olika beslutsalternativ.

Fyrfaltsdiagrammen i denna studie dr empiriskt framtagna utan na-
gon specifik forlaga. Nar olika didaktiska dilemman tradde fram un-
der analysprocessen provade jag att kombinera dem parvis i fyrfalts-
diagram genom att dilemman med nira relationer kombinerades. I
litteraturstudier for att fa en teoretisk underbyggnad till dessa fann
jag att fyrfaltsdiagram anvints tidigare pa liknande vis. Healey
(2005) skapade ett fyrfaltsdiagram for att beskriva och analysera
spanningen inom forskarutbildningen. Med utgidngspunkt i Healeys
fyrfaltsdiagram har Branberg och Holmgren (2015) utvecklat en
modell for analys av och som grund for diskussioner kring dessa
aspekter pa ingenjorsutbildningar.
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For att illustrera olika perspektiv pd hur en liaroplan fungerar an-
vande Reid (2006) ett fyrfaltsdiagram som han benamnde laroplans-
karta. I diagrammet finns fyra extrema idealtyper som var och en
representerade olika laroplanstraditioner i kvadranterna och Reid
argumenterade for en deliberativ hillning dar man vigde de fyra ex-
trema hallningarnas innehall mot varandra och betraktade det som
dilemman. Reid valde sjilv att inte publicera fyrfiltsdiagrammet,
men illustrationen publicerades av Null (2011) i en ndgot bearbetad
version. Reid (2006) menar att det inte finns endast ett ritt svar men
genom diskussion och reflektion gar det att hitta 16sningar pa aktu-
ella problem.

Aven andra har anvint sig av fyrfiltsdiagram for att illustrera dilem-
man inom denna form av undervisning, sisom Miller-Lane, Denton
och May (2006) som anvander fyrfaltsdiagram for att analysera
olika aspekter av lararens objektivitet och neutralitet under diskuss-
ioner kring kontroversiella amnen. Amna m.fl. (2010) beskriver di-
daktiska dilemman rérande larares acceptans av kontroverser i
klassrummet och valet av kommunikativ strategi i ett fyrfaltsdia-
gram och en liknande modell anviander Jensen och Schnack (2006)
for att diskutera skillnader mellan en aktivitetsinriktad och en hand-
lingsinriktad undervisning i relation till elevers inflytande pa under-
visningen. I andra sammanhang har Engestréom och Sannino (2010)
i en verksamhetsteoretisk studie illustrerat dilemman rérande valfri-
het och ratt till hemvard for alla pa detta satt, och Haavisto (2002)
som illustrerar dilemman som roér muntliga framstillningar vid
finska domstolsforhandlingar med fyrfaltsdiagram.

Fyrfaltsdiagrammen i denna licentiatuppsats ar gjorda for att anvan-
das i det specifika sammanhang som undervisning utifran samhalls-
dilemman utgor. Studiens fyrfaltsdiagram bidrar bade till teori och
praktik genom att belysa syfteskomplexiteten i denna form av
undervisning dar det finns olika handlingsalternativ att vilja bero-
ende pa vilket huvudsyfte man har. Studien bidrar dven genom att
det finns flera relaterande fyrfaltsdiagram i en sekvens i det diskuss-
ions- och reflektionsverktyg som studien presenterar.
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Studiens tre faser
I detta avsnitt kommer studiens metodiska upplagg kortfattat besk-
rivas, vilket aven illustreras grafiskt med figur 7 nedan. Mer inga-
ende beskrivningar av processen i studiens tre faser gors i de kom-
mande tre kapitlen.
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Figur 7. Schematisk skiss over studiens uppligg.
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Studiens forsta fas

Den forsta fasen dr tidsmassigt parallell med Erasmus+ partner-
skapet. Skolorna arbetade inom detta i tre cykler med undervisnings-
modellen och de olika kontroversiella och komplexa fragor som
ingick i denna. Erasmus+ partnerskapets forsta cykel avslutades med
ett utbyte i maj 2015 och i samband med detta genomfordes de
forsta fokusgruppsintervjuerna och dessa foljdes sedan upp med nya
fokusgruppsintervjuer i samband med utbytet i slutet av andra cy-
keln. Under partnerskapets tredje och avslutande arbetscykel ge-
nomfordes dven deltagande observationer pa alla skolorna. I sam-
band med det genomforde skolorna en temadag och arbetade under
denna med kontroversiella fragor rorande bioteknik och framtida
anvandning av robotar i samhillet. I samband med dessa besok ge-
nomfordes dven fokusgruppsintervjuer med respektive skolas larare.
Fokus var pa att utréna spanningar och didaktiska dilemman som
lirarna upplevt i samband med den reflexiva undervisningen.

Analysen av data insamlad genom fokusgruppsintervjuer och delta-
gande observationer under skolornas arbete med Erasmus+ partner-
skapet svarade mot forskningsfragorna I a och I b. Dessa avsag vilka
olika spanningar som deltagarna upplever nir de arbetar med den
reflexiva undervisningen och vilka olika positioner som larargrup-
perna intog i de didaktiska dilemman som spdnningarna gav upphov
till. Ett urval gjordes sedan dar de didaktiska dilemman som bedom-
des som mest visentliga for en svensk kontext valdes ut.

Studiens andra fas

For att skapa ett diskussionsunderlag for en uppfoljande fokus-
gruppsintervju med studiens svenska deltagare illustrerades resulta-
ten fran Fas I med fyrfaltsdiagram. Detta gjordes genom att kombi-
nera tvd didaktiska dilemman som stod i nira relation till varandra
och markera respektive larargrupps olika positioner i dessa fyrfalts-
diagram. Fokusgruppen tog darfor sin utgdngspunkt dels fran min
analys av data fran den forsta fasen, illustrerad i fyrfiltsdiagram-
men, dels de svenska lirarnas egna erfarenheter fran samarbetet
inom Erasmus+ partnerskapet.
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I augusti 2016 arrangerades en fokusgruppsintervju med de medver-
kande svenska lirarna. Denna fokusgruppsintervju varade i tva tim-
mar och under denna behandlades fyrfiltsdiagrammen ett i sander
med en diskussion kring varje. De didaktiska dilemmana hade valts
sa att de dilemman dar det fanns tydligast kontraster ur ett svenskt
perspektiv prioriterades och till varje fyrfaltsdiagram fanns en eller
ett par diskussionsfragor i en frageguide som inledde diskussionen
kring dilemmana i fyrfiltsdiagrammet. De svenska lararna diskute-
rade de positioner som de sjilv intagit i arbetet med den reflexiva
undervisningen under studien, men reflekterade dven kring posit-
ioner som de andra larargrupperna intog i de olika didaktiska di-
lemmana. Det gillde dessutom dven alternativa positioner som de
svenska lararna sjdlv intagit i andra former av undervisning. Studi-
ens tanke var inte att hitta didaktiska dilemman och att beskriva
entydiga svenska positioner i dessa. Genom att betrakta den reflex-
iva undervisningen som ingdende i ett dilemmatic space finns inga
entydigt ratta didaktiska val att gora i dessa situationer utan i under-
visningens komplexitet kan olika val bade erbjuda mojligheter och
medfora negativa konsekvenser. Dessutom kan en position i ett di-
daktiskt dilemma pdverka positioner i andra dilemman och ldraren
i sin tur kan dven positioneras av andra aktorer eller av normer och
lagar. For att hantera en forandrad undervisning behover lararen
forst identifiera de didaktiska dilemmana och vilka olika foljder som
de olika valmojligheterna har. For att gora detta maste lararen stilla
den didaktiska Varfor-fragan och bestimma vilket huvudsyfte som
undervisningsaktiviteten har.

Studiens tredje fas

Ur den forsta fasens olika spanningar fordjupades i den andra fasen
de som bedémdes vara mer relevanta ur en svensk kontext. Hir
byggdes kunskaper upp om ndagra didaktiska dilemman som man
kan stillas infor i en reflexiv undervisning och om de mojligheter
och negativa konsekvenser som olika positioner i de olika didaktiska
dilemmana kan innebara.

Ur andra fasens slutsatser skapades ett diskussions- och reflektions-
verktyg tankt for lararstuderande och yrkesverksamma larare och
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denna tredje fas ar inriktad mot forskningsfraga III. Detta verktyg
bygger pa det diskussionsunderlag som anvindes under den avslu-
tande fokusgruppsintervjun med den svenska larargruppen i fas I
Inom ramen for denna licentiatuppsats fanns inte utrymme for att
vidare testa detta verktyg utan det kommer att ske i form av framtida
forsknings- och utvecklingsarbete, men sjalva modellen for verktyget
stimdes av med de svenska ldrarna.

Studiens olika val

Detta var en explorativ studie som inte hade en helt och hallet be-
stamt forskningsdesign dar studiens utformning och dess forsknings-
fragor kom att viaxa fram efter hand genom preliminara analyser av
det empiriska materialet. Enligt Erickson (1998) ska forandringar
under vigen inte ses som ett problem nar det galler kvalitativa stu-
dier likt denna. De ska snarare ses som en mojlighet och som tecken
pa val genomford analys da det visar att man gjort upptiackter som
inte kunde forutsiagas vid planeringen av studien.

Mina dubbla roller

Eftersom jag skapat den undervisningsmodell som de medverkande
skolorna arbetade med, och aven kontinuerligt arbetat med att ju-
stera denna i samarbete med praktikerna, har jag haft dubbla roller.
Under analysen av hur de svenska lararnas positioner i de didaktiska
dilemmana kan kontrasteras mot de 6vrigas dr jag som konstruktor
av upplagget for elevuppgiften ocksa en av de svenska lararna, da
denna ar skriven utifrdn min svenska skolkontext och beprovade er-
farenhet. Den deltagande svenska skolan ar vidare min fore detta
arbetsplats och deltagarna fore detta kollegor. Under projektets
gang har dven personliga relationer byggts upp till 6vriga medver-

kande.

Herr och Andersen (2005) har tagit fram en skala fran 1 till 6 som
beskriver lararens insiderposition i forhdllande till den verksamhet
som studeras dir siffran 1 motsvarar en forskare som studerar sin
egen praktik och siffran 6 en forskare som har en outsiderposition
och studerar verksamheten helt frin utsidan. Mellan extremerna
finns mellanpositioner och pa den sexgradiga skalan bedomer jag

87



min roll i studien som att vara narmst position 4 vilken innebar att
det finns en 6msesidig samverkan mellan insiders i form av lirarna
och outsidern i form av mig som forskare. Herr och Andersen menar
att denna position kanske ar den som ger bast forutsattningar for ett
demokratiskt tillvigagangssatt av en studie, men de menar samtidigt
att reflexivitet och uppriktighet ar avgorande, eftersom forskaren
bade kan inta en insiderroll och en outsiderroll under studien.

Farahani (2011) menar att en insider kan fa svar som en outsider
inte kan f4, eftersom den kanner till bakgrund och kontext. I denna
studie kan detta ta sig uttryck i att jag har kunnat folja upp svar och
uttalanden fran de svenska lirarnas sida med fordjupande foljdfra-
gor i stunden genom min insiderkunskap. Samtidigt finns det en risk
att en forskare som ar insider inte fir samma uppriktiga svar om den
som intervjuas har forutbestimd installning till personen nir denne
ar en insider. Precis som forskaren positionerar objektet blir forska-
ren positionerad. Farahani menar darfor att man som forskare maste
vara sjalvreflekterande och se sina egna olika roller och vara med-
veten om att ens egen historia och egna erfarenheter paverkar forsk-
ningen.

Etiska évervdganden

Det finns en inneboende konflikt for samhallsvetenskaplig forskning
mellan kraven pa offentlighet, 6ppenhet och insyn och kravet pa
skydd sa att integritetskansliga uppgifter om individer och grupper
som kan komma fram i undersokningar inte kommer ut. Inom forsk-
ning handlar det om att p4 ett rimligt sitt viaga olika legitima intres-
sen mot varandra (Vetenskapsradet, 2011). I didaktiska studier ar
det vanligt att anonymisera deltagare och medverkande skolor och
atgarder vidtas sa att inte ndgon ska identifieras. Vad giller detta
fall var det en studie av ett befintligt internationellt samarbetsprojekt
mellan skolor i fem olika linder. I och med att detta projekt var
offentligt, och dessutom med en explicit forvantan pa sig att sprida
sina erfarenheter, skulle det bli svart att utlova skolorna anonymitet.
Enbart med hjilp av antalet deltagande linder och sammansatt-
ningen skulle samarbetsprojektet relativt enkelt kunna identifieras
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genom en webbsokning och diarigenom namnge medverkande sko-
lor. Jag skulle forvisso kunna valja att inte avsloja vilka lander som
deltog i studien, men eftersom varje lands specifika skolkontext spe-
lade stor roll i studien i samband med att de didaktiska dilemmana
som identifierats diskuterades i studiens inledande faser, skulle det
vara problematiskt. Larsson (2005) menar att det kan uppstd en
konflikt mellan validitet och etik om man déljer alltfor mycket, for
i s fall kan beldgg och resultat som liggs fram vara diffusa och det
blir svart att beldgga slutsatser med full tydlighet.

Eftersom min studie studerar och diskuterar didaktiska dilemma i
lirarnas skolvardag pa en generell niva gjordes bedomningen att det
inte rorde sig om négra integritetskidnsliga uppgifter som behandla-
des, dven om diskussionerna delvis berorde politiska fragor. Allt del-
tagande i studien byggde pa frivillighet och alla deltagare erbjods
mojlighet att antingen delta anonymt eller med sitt riktiga namn. De
medverkande gjorde detta val pd en skriftlig samtyckesblankett pa
vilken de dven informerades om studiens inriktning och att de nir
de ville kunde vilja att avbryta sitt deltagande i studien. Varje rektor
tillfragades ocksd om att ge samtycke for att anvanda skolans riktiga
namn eller inte. Samtliga medverkande och samtliga skolor gav
skriftligt samtycken till att medverka i studien under riktiga namn.

Aven om deltagarna gett sin tilldtelse att medverka med riktiga namn
hanterades datamaterialet andd med stor eftertanke och forsiktighet
och de medverkande fick ta del av bade preliminara resultat och de
citat som jag anvander mig av. I denna licentiatuppsats har jag slut-
ligen dnda valt att anvinda fingerade namn pa deltagarna for att
anonymisera de enskilda ldrarna i gorligaste mén, fraimst med tanke
pa lararna i de utlaindska skolorna. Troligtvis dr det inga av uttalan-
dena som kan tas illa upp av ndgon berord part, men eftersom jag
inte har tillrackliga kunskaper for att bedoma om nagra uttalanden
skulle kunna skapa problem for en enskild larare nu eller i framti-
den, gjorde jag detta val.
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Kvaliteter i metoden

Genom mina dubbla roller kom jag ndra deltagarna i studien. Dar-
med kunde jag pa ett fordjupat vis ta del av de spanningar och di-
daktiska dilemman som uppstod nidr man arbetade med en reflexiv
undervisning. D4 studien strackte sig under langre tid och genom att
jag delvis fick en insider-roll fick jag ett innehaéllsrikt datamaterial
att arbeta med. Samtidigt innebar denna nirhet till det som studera-
des bade en risk att jag sjalv paverkade resultaten och att mina egna
tolkningar av resultaten paverkades. I en studie med deltagande ob-
servation finns det en balansakt mellan narhet och distans. Genom
att reflektera 6ver min egen roll och dven kritiskt granska forgivet-
taganden i den undervisningsmodell jag gjort och relatera prelimi-
nara resultat till tidigare forskning har jag forsokt skapa en nodvan-
dig distans. I fokusgruppsintervjuer och andra diskussioner var jag
noga med att inte ligga in egna varderingar. I samband med mina
deltagande observationer diskuterade jag dessutom den reflexiva
undervisningen och dess spanningar bade med elever och med skol-
ledningen for att fa en kontext till lirarnas beskrivningar.

Ett annat argument som kan anfoéras mot giltigheten i resultaten var
att det endast var en svensk skola i analysen av spanningar och di-
daktiska dilemman som kunde uppsta i en reflexiv undervisning.
Studien dmnade emellertid inte att fastligga alla didaktiska dilem-
man som kan finnas och inte heller foreskriva en riktig 16sning gal-
lande dessa. Med hjilp av deltagarna pa den svenska skolan och de-
ras spegling av egna forgivettagna positioner erbjods jag ett tillrack-
ligt datamaterial for att kunna relatera detta till befintlig teori.

Det aktiva stod som jag erbjod skolorna genom undervisningsmo-
dellen innebar att jag levde upp till det dubbla uppdrag man har att
aven stodja lirarna nar man bedriver forskning om férandringspro-
cesser (Engestrom, 1987; Chaiklin, Hedegaard & Juul Jensen, 1999;
Roth & Tobin, 2002). I de dterkommande fokusgruppsdiskussion-
erna beskrev lirarna de spanningar med olika didaktiska dilemman
som fanns i den reflexiva undervisningen. Genom att de var dter-
kommande gav det mojlighet att fora tillbaka preliminara tolkningar
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till lararna och pa sa vis fordjupa och bredda resultaten. En avgo-
rande del i forskningsdesignen var 4ven sammansittningen av skolor
fran olika kulturella kontexter. Genom studiens komparativa, lon-
gitudinella och iterativa upplagg gavs mojlighet att fa syn pa forgi-
vettaganden som inte enkelt upptiacks vid en forsta eller andra an-

blick.

Kvaliteter i framstéllningen som helhet

Larsson (2005) har gjort en sammanstallning av kvalitetskriterier for
slutprodukter i kvalitativ forskning dar han delar in kriterierna un-
der tre rubriker. De olika kriterierna ska inte betraktas som absoluta
utan alla kriterier ar inte alltid tillimpliga och dessutom kan vissa
ibland betraktas som alternativa. Det forsta som Larsson beskriver
galler kvaliteter i framstallningen som helhet. Det ska finnas en per-
spektivmedvetenhet, en intern logik samt ett etiskt vardei framstall-
ningen. Vad giller perspektivmedvetenheten har jag beskrivit tidi-
gare forskning, den teori som hjalpt mig tolka och analysera samt
relaterat till min egen forforstdelse. Den interna logiken handlar om
att forskningsfragor, ens egna antaganden om forskningens objekt,
datainsamling och analys ska harmonisera. Eftersom jag anpassat
bade fragor, insamling och analysprocessen efter hand har jag inte
varit bunden till en forutbestimd metod. Samtidigt har de val som
gjorts relaterats till befintlig teori. I diskussioner om resultaten har
jag relaterat dessa till mina antaganden fran tidigare forskning och
om reflexiv undervisning. Det tredje kriteriet som Larson anger gil-
ler etiskt vdarde. Det galler inte bara etiska 6verviaganden gentemot
deltagarna utan dven vetenskaplig hederlighet. Deltagarna i studien
var medvetna fran borjan om att studien syftade till att belysa forgi-
vettaganden i deras egen praktik och om att studien skulle redovisa
dessa. Forgivettagna positioner hos bade deltagare och forskare har
darfor redovisats pa ett oppet och hederligt sitt. Studien har inte
haft som syfte att peka ut ndgot som ”ritt eller fel” eller ”battre eller
samre” utan istdllet har det handlat om att belysa olika didaktiska
vals mojligheter och potentiella konsekvenser. Darfor har det inte
funnits nagot incitament att fortiga eller forvanska nagra data.
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Kvaliteten i resultaten

Vad galler kriterier for att sakerstilla god kvalitet i resultaten for en
kvalitativ studie lagger Larsson (2005) fram tre kvalitetskriterier.
Det ska finnas en innebordrikedom genom att det ska finnas en fyllig
beskrivning som samtidigt fangar det vasentliga. Innebordsrikedo-
men Okar virdet av tolkningarna genom att fler nyanser lyfts fram
och dirmed kan tolkningen bli mer precis. Samtidigt som det dr en
fyllig beskrivning ska det finnas en tydlig strukturi presentationen
och de huvudsakliga resultaten ska vara tydliga for lisaren. Det
tredje kvalitetskriteriet som galler resultaten ar reoritillskott och det
kan delvis tala for sig sjalvt. Samtidigt kan man bidra med ny kun-
skap pa en rad olika vis och det ar ibland inte helt enkelt att entydigt
avgora om tillskottet dr av avgorande art eller endast marginellt.

I min studie valde jag att beskriva resultaten fran studiens forsta fas
genom att presentera alla de spanningar som lararna pa skolor i stu-
dien upplevde. Kring de spanningar som bedomdes vara mer rele-
vanta ur en svensk skolkontext gjordes sedan en fylligare beskriv-
ning kring olika positioner som ldrarna pa respektive skola intog.
Under andra fasen valde jag att fokusera pa de svenska lararnas dis-
kussioner om sina egna didaktiska val nidr dessa relaterades till al-
ternativa positioner i didaktiska dilemman. Kunskaper kring dessa
positioners mojligheter och potentiella konsekvenser blev sedan
grunden for fyrfaltsdiagrammen under den tredje fasen. Har disku-
terades implikationerna av de didaktiska dilemmanas olika posit-
ioner och relationer mer ingdende. Det finns en spanning mellan in-
nebordsrikedom och struktur (Larsson, 2005) dar fyllighet kan in-
nebidra en komplexitet som gora att den tydliga strukturen och den
roda traden kan vara svar att utskilja for lasaren. I detta fall har det
varit en stor utmaning i och med att studien varit rik pa data och
genomforts i flera steg.

Vad betriffar studiens eventuella teoritillskott behover man forst re-
flektera kring om ett teoritillskott framst ska anviandas av forskar-
samhillet eller av praktiken. Detta dr en i hogsta grad praktiknira
studie som ocksd vill ge tillbaka teori till just praktiken, framst i
form av diskussions- och reflektionsverktyget. For en praktiker kan
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detta vara ett teoritillskott som kan hjalpa till att orientera ldraren i
en undervisning med utgangspunkt ifrdn samhallsdilemman.
Huruvida studien tillfér ny och avgorande teori till forskarsamhallet
ar det en mer Oppen friga. Denna empiriska studie har emellertid
bidragit till att sammanstalla och belysa den komplexitet som finns
nar det giller att undervisa kring samhallsdilemman i skolan.

Validitetskriterier

Gransen mellan kvaliteter i framstillningen i stort och validiteten
hos resultaten dr inte helt tydlig utan flytande. Beskrivningen och
presentationen av resultaten ar en avgorande del i kvalitativa studi-
ers validitet. Larsson (2005) forsoker anda dra en grians mellan dessa
delar och presentera fem kriterier som kan sakerstilla en studies till-
forlitlighet. Diskurskriteriethandlar om att de pastdenden och argu-
ment som ldggs fram haller nir de stills mot alla andra alternativa
pastdenden och argument i amnet. Ett andra validitetskriterium som
Larsson beskriver dr att det ska finnas ett heuristiskt virde genom
att den som ldser framstillningen 6vertygas om att den fatt en okad
forstaelse om manniskan och vilden vi lever i. Det ska dven finnas
en overensstaimmelse mellan verklighet och tolkning genom att det
finns en empirisk torankring av tolkningarna. Med konsistens menar
Larsson att det finns hog kvalitet i tolkningarna som gors sa att det
endast finns fi motsigelser mellan helhetstolkningen och enskilda
data. Avslutningsvis finns det pragmatiska kriterier som innebar att
studiens resultat ska ha nadgon praktisk nytta eller betydelse i verk-
ligheten.

Om poingen med denna studie skulle varit att entydigt beskriva
vilka didaktiska val och positioneringar svenska ldrare generellt gor
i en reflexiv undervisning skulle det finnas en hel del att diskutera
kring validitetskriterierna. Nu dmnade emellertid inte studien att
gora detta, utan istallet var meningen att belysa olika mojliga didak-
tiska dilemman och olika positioners potentiella mojligheter och
konsekvenser. Fokus for detta ldg pa en svensk skolkontext dir jag
med hjilp av studiens svenska larares reflektioner fick syn pa bade
forgivettagna positioner och alternativa sadana. Detta gjordes i
spegling mot de utlindska kollegornas positioneringar och utifran
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dessa diskussioner byggdes det upp empiriska kunskaper om de di-
daktiska dilemmana. Genom att koppla de svenska lararnas uttalan-
den med tidigare forskning kunde kunskaperna fordjupas. Att just
belysa den komplexitet som finns i undervisningen generellt, och i
den reflexiva mer specifikt, ar studiens framsta heuristiska varde.
Studien vill bidra till att medvetengora praktiker om att undervis-
ningens olika syften ibland skapar didaktiska dilemman vilka beho-
ver diskuteras och reflekteras over sd att undervisningens handlingar
och operationer utfors i relation till ratt syfte. Genom att som impli-
kation av studiens resultat skapa ett underlag for ett reflektions- och
diskussionsverktyg kan studien diarmed uppfylla det pragmatiska
kriteriet.

Vad giller diskurskriteriet omfamnar studiens resultat tanken att det
i diskursen finns flera svar som alla kan vara sanna. Under studien
foljde jag lararna under lang tid och hade ett antal fokusgruppsin-
tervjuer vid olika tillfallen dar preliminidra tolkningar aterfordes till
deltagarna. Denna datainsamling kompletterades med deltagande
observationer vilket innebar att jag kunde fa en triangulering av re-
sultaten. Detta skapade underlag for en empirisk forankring av tolk-
ningarna. Konsistenskriteriets motsagelsefria helhetstanke kan i
vissa fall std i ett spanningsforhallande till den empiriska forank-
ringen (Larsson, 2005), vilket inte minst belyses av denna studie. De
resultat som presenteras hiar handlar inte om att presentera en en-
hetlig Aelhet utan snarare om att belysa en komplext sammansatt
verklighet dir olika positioner i olika dilemman péaverkar varandra.
Istdllet for att visa pa att ”sa hdr ar det” pekar denna studie pd att
”det kan antingen vara si eller det kan vara sa”. Beroende pa vilket
didaktiskt val man gor som larare finns det bade mojligheter och
negativa konsekvenser. Dessa behéver man som larare stindigt vara
medveten om i forvag och dven ha en handlingsrepertoar for, sd att
man i undervisningens komplexa vardag kan fatta snabba och si
vilfungerande beslut som mojligt. Varken konsistens- och diskurs-
kriteriet uppfyller licentiatuppsatsen till fullo, men som Larsson pa-
pekar kan inte alla kriterier vara mojliga att tillimpa pa all kvalitativ
forskning.

94



FAS | - SPANNINGAR OCH POSIT-
IONERINGAR

Denna fas stracker sig over sjilva Erasmus+ partnerskapet med tre
elevutbyten samt mina deltagande observationer pa skolorna. I sam-
band med fokusgruppsintervjuerna vid de tvd forsta elevutbytena
diskuteras de olika undervisningsverksamheterna historicitet och vil-
ket syfte man kan se med den reflexiva undervisning som bedrevs
inom Erasmus+ partnerskapet. Lararna fick dven reflektera kring
den undervisning som de skulle vilja bedriva i relation till skolans
gangse undervisning. I samband med de deltagande observationerna
och partnerskapets sista elevutbyte kom fokus att hamna pa att dis-
kutera de olika didaktiska dilemman som deltagarna och jag identi-
fierat under vagen.

Datainsamling under fas |

Fokusgruppsintervjuer genomfordes i samband med de tre internat-
ionella utbytena och vid varje traff holls dels en fokusgruppsdiskuss-
ion med de fem ldrare som dr koordinatorer for respektive skola och
dels en fokusgruppsdiskussion med ett urval av 6vriga involverade i
projektet. Det var darfor blandat med deltagare fran alla skolor och
med ldrare som undervisar i naturvetenskap, teknik, samhallsveten-
skap och sprak samt i ndgot fall dven skolledare. Vid dessa fokus-
gruppsdiskussioner kunde det vara mer dn en deltagare fran varje
land vilket gjorde att det i dessa intervjuer var nirmare tio personer
som deltog.

Fokusgruppsintervjuerna i samband med de tva forsta elevutbytena
berorde olika teman dar ungefiar samma fragestillningar togs upp i
de parallella grupperna. Intervjuerna var semistrukturerade och
foljde en frageguide och intervjuerna varade genomgaende ungefir
en timme.
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Vid forsta elevutbytet i maj 2015 utgick fokusgruppsintervjuerna
fran vilka forutsittningar skolan i stort och lararna mer specifikt
hade for att genomfora en undervisning som forbereder eleverna for
ett liv i ett framtida samhille. Vid genomforandet av dessa tva fo-
kusgruppsintervjuer hade skolorna arbetat med tva av de fem de-
larna av elevuppgiften. Utmaningar i arbetet med den reflexiva
undervisningen vavdes darfor in i diskussionerna, 4ven om en del av
fragorna hade en generell karaktar.

I samband med detta elevutbyte, sdval som ovriga, observerade jag
aven de forhandlingar mellan elever fran olika linder som utgjorde
avslutningen i elevernas arbete. Jag deltog dven i andra aktiviteter
under partnerskapets elevutbyte och hade darmed mojlighet till in-
formella samtal med deltagarna vilket gjorde att jag fick en fordju-
pad forstaelse for det deltagarna uttryckt under fokusgruppsinter-
vjuerna vilket hjalpte mig att formulera diskussionsfragor infor
nasta elevutbyte. Dessutom hade jag en mojlighet att under utbytet
stotta deltagarna med den teoretiska forstdelsen av undervisnings-
modellen och dven detta innebar mojligheter for deltagarna att re-
flektera over sin egen undervisning utifran jimforelse med de 6vrigas
beskrivningar.

Vid Erasmus+ partnerskapets andra elevutbyte i oktober 2015 ge-
nomforde jag fokusgruppsintervjuer pa motsvarande sitt med en
grupp bestdende av koordinatorerna samt en bestiende av 6vriga
lirare. De som var koordinatorer bibehdll sin roll under hela
Erasmus+ partnerskapet vilket innebar att denna gruppkonstellation
holls intakt hela tiden. Vad giller den andra gruppen skiftade delta-
garna, dels beroende p4 att alla inte var med pa samtliga elevutbyte,
dels pa att det var ldttare for den skolan som arrangerande det ak-
tuella elevutbytet att delta med fler larare. Under fokusgruppsinter-
vjuerna inspirerades frageguiden av Engestroms verksamhetssystem
som fungerade endast som en ram for mina fragor. Denna gang rik-
tades fragorna mer konkret in pa olika didaktiska dilemman som
visat sig i form av spanningar mellan delarna i de olika skolornas
verksamhetssystem under arbetet med den reflexiva undervisningen.

96



Det kan vara pa sin plats att pAminna om att forutom att fokusgrup-
perna var ett tillfalle for mig att samla data, hade dessa dven avsikten
att stodja lararna i deras forandringsprocess. I diskussionerna togs
spanningar och didaktiska dilemman upp och de positioner som re-
spektive skolas larare intog beskrevs. Detta fungerade som en spegel
for Ovriga ldarare for att reflektera Gver sina egna positioneringar i
olika didaktiska dilemman och bli uppmarksammade pa vad som ar
forgivettaget i den egna praktiken.

I den tredje och sista cykeln av Erasmus+ partnerskapet arbetade
skolorna med det dmnesomriade om samhillsdilemman roérande
framtida teknik med inriktning péd robotik och bioteknik som be-
skrivits tidigare. I samband med detta genomforde jag deltagande
observationer pa de fem medverkande skolorna. Under en temadag
skulle skolorna arbeta med dmne med inriktning och fragestall-
ningar mot problemomradet kring robotar i ett framtida samhaille
och kring teknik for att skapa syntetiskt liv. Lararna organiserade
darfor en reflexiv undervisning for temadagen dar eleverna forst en-
gagerades och introducerades i amnet och problemstillningarna. Se-
dan gavs mojligheter for eleverna att fordjupa sig i fragestallning-
arna och bilda sig en uppfattning for att avslutningsvis delta i dis-
kussioner med syfte att de skulle komma fram till en gemensam hall-
ning i fragan infér den kommande internationella forhandlingen i
samband med det stundande elevutbytet. Denna undervisning ge-
nomfordes i huvudsak pa det egna spraket, men med ldrare som as-
sisterade med simultantolkning till engelska kunde jag folja lektion-
erna.

Jag besokte varje skola tva-tre dagar och forutom att delta i tema-
dagen med reflexiv undervisning gjorde jag dven deltagande obser-
vationer under ordinarie lektioner. I samband med dessa gavs det
tillfallen for mer riktade fragor av epistemologisk karaktar till larare
av olika amneskategorier. Jag tog hjilp av en frageguide och i denna
fanns dven fragor som fungerade som underlag i samtal med elever
och skolledningar. Fran dessa samtal finns ingen data med i studien,
men samtalen bidrog till att fa djupare kunskaper om skolkontexten.
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Samtal med liarare skedde bade i samband med den reflexiva under-
visningen och under ordinarie undervisning och jag forde faltanteck-
ningar under samtalen och nedtecknade de didaktiska dilemman de
upplevt som referat.

Efter avslutade temadagar genomfordes dven en fokusgruppsinter-
vju med den grupp ldarare som arbetat med den reflexiva undervis-
ningen pa skolan inom ramen fér Erasmus+ partnerskapet. Lararna
hade fatt i uppgift att hjalp av fiskbensdiagram (Ishikawa, 1990)
sammanstilla olika spanningar och motsittningar de upplevt i sam-
band med temadagens planering och utférande men dven kring att
kontinuerligt arbeta pa motsvarande vis (se figur 8). Fiskbensdia-
gram anvands for att askadliggora orsaker till ett problem dar olika
huvudorsaker till ett problem kan delas upp mindre delar. Vid de
semistrukturerade fokusgruppsintervjuerna i samband med temada-
garna anvindes dven en frageguide som foljde fiskbensdiagrammets
utformning.

| Classroom routines Norms, beliefs and
and el procedures traditions Policy, rules and regulation

-
Resistance against
working with
"PromethEUs”-like
/, / teaching on a regular basis

Teacher comp nent, tests and instructional
students’ abllmes material

=

Rest of the community

Figur 8. Mall for fiskbensdiagram.

I samband med det tredje och avslutande elevutbytet inom Erasmus+
partnerskapet i maj 2016 genomfordes fokusgruppsintervjuer pa
motsvarande sitt som vid tidigare elevutbyten. En fokusgruppsinter-
vju med koordinatorerna som deltagare genomfordes och en annan
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med ett par av ldrare fran respektive land. Som underlag for fokus-
grupperna fick de medverkande se pa de sammanstillda fiskbensdi-
agrammen som jag gjort for respektive skola.

Precis som tidigare var fokusgruppsintervjuerna semistrukturerade
dar jag utgick fran en frageguide, men beroende pd diskussionerna
behandlades fler fragor djupare dn andra. Frageguiden denna gang
utgick fran analysen med fiskbensdiagrammen dir jag identifierat
avgorande spanningar i respektive skolas dilemmatic space vilka kan
leda till didaktiska dilemman. Fokusgruppen handlade om att delta-
garna skulle fordjupa sig vidare i dessa och jag hade sarskilt valt ut
fragestillningar dar man kunde kontrastera didaktiska dilemman
mellan de deltagande skolorna.

Analysprocess under fas |

Fokusgruppsintervjuer transkriberades med hjilp av datorprogram-
met f4transkript (Edu-Version v5.70.2). I samband med detta star-
tade ett preliminart analysarbete, varfor sjdlva transkriberingen blev
en del av det analytiska arbetet med intervjumaterialet. Fokusgrupp-
sintervjuer transkriberades sd ordagrant som méjligt och saker som
pauser, avbrott och kinslouttryck noterades i utskriften. Analysen
av transkriberingen av fokusgrupperna fran det forsta elevutbytet
blev grund for intervjuguiden vid det andra och analys av fokusgrup-
per vid andra elevutbytet ledde fram till utformandet av det fiskbens-
diagram som anvindes under fokusgruppsintervjuerna vid de delta-
gande observationerna pa de fem medverkande skolorna.

De fiskbensdiagram som de olika lirargrupperna sjalv hade sam-
manstallt infor fokusgruppsintervjuerna anvindes sedan tillsam-
mans med 6vriga data fran den forsta fasen i studien i analysen. Ef-
tersom fiskbensanalys dr en teknik for att visualisera olika problems
orsaker och verkan valde jag att anvinda fiskbensdiagram for att
illustrera resultaten av min prelimindra analys. Redan i samband
med de deltagande observationerna ute pa skolorna analyserade jag
mina referat och borjade sammanstilla ett gemensamt fiskbensdia-
gram for respektive skola. I samband med transkriberingen av fo-
kusgruppsintervjuerna efter temadagarna fortsatte jag steg for steg
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att fylla i ett fiskbensdiagram for varje skola for att fa en bild over
de spanningar som beskrivits. De fiskbensdiagram som lararna kon-
struerat som underlag till sjialva fokusgruppsintervjun och trans-
skript fran tidigare fokusgrupper anvindes ocksa i analysen for att
fa samstammighet.

Det tredje och sista elevutbytets fokusgruppsintervjuer transkribera-
des och tillsammans med tidigare data padborjades en mer omfat-
tande analys. Intervjuerna gjordes pa engelska, forutom intervjuerna
med enbart svenska larare, och i analysarbetet anvindes transskript
pa engelska. For att underldtta for lasaren har de engelsksprakiga
citaten Oversatts till svenska. Analyser av transkriberade fokus-
gruppsintervjuer och filtanteckningar gjordes pa dator med det kva-
litativa analysprogrammet MAXQDA 12 (Release 12.2.0).

Studiens analysarbete hade ett abduktivt tillvigagdngssatt. Genom
upprepad ldsning av transskript och faltanteckningar dar kopplingar
gjordes till bade min egen forforstaelse och till tidigare forskning
uppndddes gradvis mer och mer klarhet i forstaelsen av hur jag
kunde tolka och forsta deltagarnas upplevelser och didaktiska val. I
analysarbetet skedde en vixelverkan mellan teori och empiri sa att
det steg for steg vaxte fram forstaelse kring olika spanningar delta-
garna upplevde i den reflexiva undervisningen. Svennevig (2001)
menar att ett abduktivt tillvigagangssatt i analysen ger funktionella
forklaringar snarare an kausala. Lararnas handlingar och ageranden
redovisas istallet for att forutspas och jag menar att detta lampar sig
for samhallsvetenskaplig forskning diar manskliga beteenden och
ageranden i sig 4r meningsbarande men dven kontextberoende.

Med utgéngspunkt fran fiskbensdiagrammen, dar deltagarna pa re-
spektive skola beskrev de 6vergripande spanningar de kint av i den
reflexiva undervisningen, samt mer konkreta didaktiska dilemmana
de stillts infor i undervisningen, kunde olika tematiska spanningar
extraheras. Dessa fordes in som koder i analysprogrammet tillsam-
mans med koder for andra spanningar som beskrivits i tidigare
forskning om liknande undervisning. Under denna forsta del av ana-
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lysprocessen lastes sedan dterigen transkripten igenom och da fram-
kom fler spanningar, vilka lades in som nya koder i analysprogram-
met. Nir det bedomdes finnas koder som tickte in alla de span-
ningar och upplevda didaktiska dilemman som berorts gick jag ige-
nom alla transskript och filtanteckningar. Segment for segment ko-
dade jag dem med hjilp av dataprogrammet. Eftersom intervjuerna
var semistrukturerade, dir lararnas diskussioner delvis vigledde
vilka fragor som stilldes, kunde ett uttalande av en deltagare fa flera
koder. Nar alla data var kodade gjordes en sortering med hjalp av
dataprogrammet sa att alla uttalanden och filtanteckningar som till-
horde respektive kod hamnade i ett och samma dokument i pro-
grammet. Darefter ldste jag igenom dokumenten for vart och ett av
de kodade didaktiska dilemmana for att fa en overblick.

Jag var intresserad av didaktiska dilemman lararna upplever nar de
arbetar med en reflexiv undervisning. Darfor sorterades kodade
spanningar som betraktades som instegshinder bort. Sidana var ex-
empelvis beskrivningar av att lirarna saknade uppgifter som dessa i
sina ordinarie liromedel och att man inte hade trinats i denna
undervisningsform tidigare, varken i grundutbildning eller i sam-
band med fortbildningar. Forvisso ar detta vildigt avgorande hinder
(se vidare: Aikenhead, 2006), men for denna studie var fokus ett an-
nat och studiens undervisningsmodell amnade darfor att hjilpa la-
rarna over dessa hinder. Efter att jag gjort denna sortering aterstod
arton kodade spanningar och det blev dessa som valdes for att ana-
lyseras vidare i syfte att ge en beskrivning av de didaktiska dilemman
lirarna upplevde, samt vilka positioneringar de intog i dessa.

Innan den fordjupade analysen av de beskrivna spanningarna med
sina didaktiska dilemman pabérjades gjordes en tematisk analys av
de ursprungligen beskrivna spanningarna. Sjalvklart visar sig det
konkreta didaktiska dilemmat ytterst pa klassrumsnivan, men bero-
ende pa spanningarnas karaktir kan dessa ha forankringar till andra
delar i undervisningens verksamhetssystem. Tematisering av span-
ningar tog sin utgangspunkt i Engestroms verksamhetssystem (Enge-
strom, 1987), utan att for den skull gora en fullstandig analys utifran
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de fyra nivder av motsattningar som Engestrom beskriver. Verksam-
hetssystemets struktur och noder hjilpte dock till att tematisera ge-
nom att identifiera den nod dar den dominerade motsittningen i de
olika identifierade spanningarna fanns. Indelningen gav fyra teman
i vilka spanningarna sedan placerades in. Spanningarna och deras
didaktiska dilemman ar dock inte enskilt forekommande utan sam-
manlinkade i verksamhetssystemets komplexitet dar ett dilemma
har relation till ett annat.

De kodade segmenten fran studiens data for spanningarna pa re-
spektive teman analyserades pa nytt for att identifiera sammanhang
mellan de didaktiska dilemmana som de beskrivits i studien. De
kopplingar som finns mellan spanningarna i skolornas olika dilem-
matic space och de olika didaktiska dilemmana mojliggor att dessa
kan beskrivas mer som en sammanhangande berittelse och fa en na-
got storre kontext. Nar en form av rod trad hittats genom temats
didaktiska dilemman blev nista steg i analysprocessen att titta pa
larargrupp for larargrupp och analysera deras positioneringar i te-
mats spanningar och didaktiska dilemman. Analysprocessen under
denna del av studiens forsta fas kan ses som forsta steget i en privi-
legieringsanalys (Almqvist, 2008; 2014). Genom att lasa uttalanden
fran fokusgruppsintervjuer och koppla dem till 6vrig empiri identi-
fierade jag de didaktiska positioner som ldrarna pa de olika skolorna
bedomde som de mest rimliga och fruktbara i de spanningar och
didaktiska dilemman som diskuterats. Nar lararna positionerar sig
pa olika sitt i de didaktiska dilemmana innebar det samtidigt att
andra positioner och didaktiska val ocksa ignoreras eller viljs bort,
trots att de ar tankbara.

Denna analysprocess upprepades sedan for vart och ett av de fyra
temana. Genom denna analys av data fran deltagande observationer
och fokusgrupperna hade 18 olika spanningar framtritt och av
dessa gjordes ett urval av spanningar att ga vidare med utifran span-
ningar med inneboende didaktiska dilemman som primart skulle
vara intressanta for en reflexiv undervisning i en svensk skolkontext.
En del av de arton beskrivna spanningarna, exempelvis rorande re-
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ligiosa varderingar i samhillet eller mojligheter for lararna att sam-
planera dmnesovergripande var valdigt avgorande spanningar pa
ndgra skolor men inte for de svenska lararna och darfor valdes dessa
spanningar och deras didaktiska dilemman bort.

De spanningar som valdes ut for fortsatt analys var alltsa sidana att
de bedomdes som mer avgorande sett ur en svensk kontext, men
ocksa dar det fanns en position som de svenska ldrarna tog for given
som kunde belysas genom en komparativ didaktisk analys. Det var
spanningar som beskrevs pa alla de olika skolorna, men dar de
svenska positioneringarna i det didaktiska dilemmat som regel var
av en liten annan karaktir jamfort med ovriga. Detta innebar att
forutsattningarna for att gora en komparativ didaktisk analys for att
avticka forgivettagna positioner var goda. Primart gallde det span-
ningar som den enskilde lararen upplevde i samband med sjilva ge-
nomforandet av klassrumsundervisningen. De didaktiska dilemman
som uppstod pd nivan ar emellertid forbundna med spanningar i
skolans overgripande strukturer. Hur ldraren positionerar sig i de
olika didaktiska dilemmana i klassrumsundervisningen beror pa hur
lararens position och relation ir till olika delar av skolans styrdoku-
ment. Fokus for den fortsatta studien lades darfor fraimst pa de span-
ningar som beskrevs under det fjarde temat, vilka gor att didaktiska
dilemman uppstar i sjalva klassrumsundervisningen. Eftersom det ar
avgorande hur ldraren relaterar sig och sin undervisning mot skolans
styrdokument togs dven spanningsfilt rorande dessas olika delar
med i den fortsatta analysen.

I andra delen av studiens resultatdel presenteras de utvalda span-
ningarna, och de didaktiska dilemmana som de orsakar, och de olika
lairargruppernas positioneringar beskrivs. Denna sammanstallning
kan betraktas som resultatet av en privilegieringsanalys forsta steg.
I det fordjupande andra steget av privilegieringsanalysen kom nagra
av de ursprungliga spanningarna som lag ndra varandra att kombi-
neras ihop till en mer 6vergripande spanning som diskuteras integre-
rat.
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Resultat och diskussion av studiens férsta fas

Resultaten fran studiens forsta fas kommer att presenteras i tva delar
dir den forsta delen behandlar de spanningsfilt i den reflexiva
undervisningen som framtriadde i empirin fran studiens tvarnation-
ella fokusgrupper och frian de observationer som gjordes i samband
med skolornas temadagar. Dessa resultat exemplifierar ett spektrum
av spanningar som visade sig pa respektive skola och som gav upp-
hov till olika didaktiska dilemman for de deltagande lararna.

Spanningar som deltagarna upplever i den reflexiva undervisningen

I denna forsta del beskrivs de olika dilemmatic space som aktuali-
serades under diskussionerna i fokusgrupperna i samband med
Erasmus+ partnerskapets tre internationella utbyten samt dven span-
ningar som visade sig under de deltagande observationer som ge-
nomfordes pa skolorna och som aktualiserades vid samtal och fo-
kusgrupper i anslutning till dessa. Dessa spanningar gav sedan upp-
hov till konkreta didaktiska dilemman for lararna i arbetet med att
planera, genomfora och utvirdera undervisningen.

Analytiskt delas spanningarna upp for att kunna analysera och dis-
kuteras. For att forenkla och for att skapa forstdelse beskrivs dilem-
man som om de hade tvad motstridiga alternativ, aven om verklig-
heten dar mer komplex. Som framgar av spanningarnas bendmningar
nedan i den numrerade listan later sig inte alla namnges enkelt och
entydigt med en mening, utan benimningen ska ses som en oriente-
ring av spanningen och inneboende didaktiska dilemmas karaktarer.

De identifierade spanningarna finns inbaddade i ett storre samman-
hang dir de inte enkelt kan separeras fran sin kontext och fran
varandra. En spanning som stiller lararen infor ett didaktiskt di-
lemma i den praktiska klassrumsundervisningen har kopplingar till
andra nivder av verksamheten. For att forstd de olika spanningarna
indelades de arton som identifierats i fyra olika teman som beskrivs
nedan.

104



10.

11.

12.

Tema 1: Spanningar kopplade till liroplan, nationella prov och
bedémning

Det som framst styr planeringen av undervisningen — laropla-
nens utbildningsmal eller bildningsmal.

Nationella provs paverkan pa undervisningens innehall — stor
eller liten.

Betygsbedomning av elevernas insatser under temadagen —
samla underlag for amnesbetyg eller inte.

Utrymme for ldrare att sjalv vilja metod och innehall i sin under-
visning — stort eller begrinsat.

Utrymme att diskutera kontroversiella amnen som inte ingar i
liroplanens centrala innehall - stort eller begrinsat.

Tema 2: Spanningar kopplade till rddande religiosa virderingar
och politiska 4sikter i samhillet

Religiosa varderingar i samhallet och deras paverkan pa lararens
val av metoder och innehall — betydande eller ringa.

Politiska asikter i samhallet och deras paverkan pa lararens val
av metoder och innehall — betydande eller ringa.

Tema 3: Spanningar kopplade till lirares dmnesévergripande
samarbeten

Socioekonomiska utmaningar i relation till lirares gemensamma
planering av nya undervisningsmetoder — patagliga eller obetyd-
liga.

Gemensam arbetstid pa skolan for lirarna att ska samplanera
undervisningen — mycket eller lite.

Samordning mellan dmneslarare i utvecklandet av elevernas for-
magor for kritiskt tinkande — omfattande eller obefintlig.
Moijligheter att bryta ordinarie schema for att arbeta tematiskt
och @mnesovergripande — stora eller begransade.

Tema 4: Spidnningar kopplade till sjilva genomférandet av
klassrumsundervisningen

Tid ldraren viljer att ligga pa sjdlvstudier av dmnesinnehallet
utanfor eget amne — mycket eller lite.
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13. Arbetsform i den reflexiva undervisningen— helklass eller grupp-
arbete.

14. Metod for elevers inhimtade av information — lararférmedling
eller elever letar sjalv.

15. Gruppering av elever vid diskussioner — heterogena eller homo-
gena grupper.

16. Anpassningar till tysta elever — anpassning for dessa eller ingen
anpassning.

17. Forhéllningssatt till fragestallningen — stark objektivitet eller
svag objektivitet.

18. Egna asikter rorande fragestillningen — stark neutralitet eller
svag neutralitet.

Tema 1: Spdnningar kopplade till ldroplan, bedomning och nationella
prov

De fem forsta spanningarna bildar ett tema genom att dessa har sin
tyngdpunkt pa undervisningssystemets makroniva och beror hur 13-
rarna positionerar sig gentemot skolans styrsystem. Spanningarna ar
kopplade till hur liraren ska omvandla olika nationella styrdoku-
ment till konkret undervisning i klassrummet. Tolkningar av ldro-
planer och betydelse av nationella prov kan regleras pa skolniva ge-
nom att man fran skolledningen ldgger emfas pa olika delar. Dessu-
tom paverkas liroplaner och andra nationella styrsystem av inter-
nationellt formulerade utbildningspolicys och internationella mat-
ningar av elevers kunskapsresultat eller globala skeenden som kli-
matforandringar. Lirarens egna erfarenheter, undervisningstradit-
ioner pa skolan och laroplansnormer kan ocksd péaverka lararens
handlingar. Skolans styrsystem kring vilka kunskaper som bedoms
viktiga paverkar utrymmet for en reflexiv undervisning, men en for-
utsattning for denna undervisningsform ar ocksa att lararen kanner
att den har utrymme gentemot samhallets diskurs.

Tema 2: Spdnningar kopplade till radande religiosa virderingar och
politiska dsikter i samhdllet

Det andra temat som urskildes av de olika spanningar i undervis-
ningen som ldrarna tog upp beror det ovannamnda och ar spanning-
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arna nummer sex och sju i listan ovan, Dessa spanningar har en for-
ankring pa en samhaillsniva dir gillande politiska stromningarna
och religiosa virderingar paverkar lagar, normer och traditioner,
vilka i sin tur paverkar skolan och larare. I skolans narsamhalle med
foraldrar, lokala politiker eller religiosa representanter samt aven li-
rarkollegor, sker sedan mycket av motet mellan lararen och politiska
asikter och religiosa virderingar. Det blir ett vaxelspel mellan dels
hur samhillsnivan direkt paverkar den enskilde ldraren kring detta,
dels hur narsamhallet paverkas for att i sin tur influera den enskilde
liraren rorande positioneringar i denna del av en reflexiv undervis-
ning.

Tema 3: Spdnningar kopplade till ldrares dmnesovergripande samar-
beten

Spanningarna i punktlistan fran nummer atta till elva bildar ett
tredje tema kring att den reflexiva undervisningen inom studien var
amnesovergripande. Att genomfora en forandrad undervisning inne-
bar att lararen behover ligga ner mer planeringstid an vanligt. Nar
undervisningen dessutom bedrivs tillsammans med kollegor i andra
amnen, kravs aven ytterligare tid for samplanering. Oavsett om ele-
verna arbetar i en amnesuppdelad undervisning eller i en dmneso-
vergripande, finns liknande formagor i olika amneskursplaner och
man skulle darfor kunna samplanera traning av dessa formagor mel-
lan olika amnen. Detta kraver emellertid en gemensam planering.

Att arbeta med komplexa fragestillningar inom den reflexiva under-
visningen kan gynnas av sammanhallen tid och att flera amneslarare
kan vara tillgangliga for eleverna samtidigt i klassrummet. En moj-
lighet ar att arbeta med detta under tematiska och dmnesovergri-
pande arbetspass som bryter den ordinarie strukturen i skolans
schema. Nar detta gors kan det emellertid skapa spanningar, exem-
pelvis genom att ndgon dmneslirare upplever att eleverna gar miste
om tid i forhallande till kursplanen i lararens amnen. Det kan dven
uppsta spanningar rorande fordelningen av undervisningstid mellan
olika ldrare och olika 4mnen i en tematiskt och schemabrytande
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undervisning. Temats spanningar har sin tyngdpunkt pa arbetslags-
niva och skolnivd, bade lirare emellan och betraffande hur skolled-
ningen fordelar arbetet pa skolan.

Tema 4: Spdnningar kopplade till sjilva genomforandet av klassrums-
undervisningen

De avslutande sju spanningarna bildar ett fjarde tema dar spanning-
arna primart dar forankrade i klassrumsnivan. Vad galler lararnas
positioneringar kring just dessa spanningar kunde man i flera fall se
skillnader mellan de svenska lararna och larargrupperna pa de ov-
riga skolorna inom studien. Detta innebar att det fanns goda forut-
sattningar for en analys i linje med komparativ didaktik dar forgi-
vettagna inslag i de svenska lirarnas undervisning analyseras och
diskuteras.

Visentliga spdnningar ur ett svenskt perspektiv

Spanningarna pd klassrumsnivan var de som framstod som mest va-
sentliga och avgorande for de deltagande lararna fran Sverige. Till
skillnad fran ldrarna pa studiens ovriga skolor upplevde de svenska
lirarna generellt de 6vriga spanningarna betydligt svagare dn span-
ningarna inom detta tema. Vad betriffar religiosa viarderingar och
politiska dsikter i samhaillet kunde detta paverka de svenska lirarna
i mindre omfattning, frimst angdende huruvida de skulle dela med
sig av sina egna asikter. I jamforelse med studiens turkiska, itali-
enska och polska deltagare var detta dock ett betydligt svagare span-
ningsfilt. Betrdffande det tredje temat upplevde dven de svenska li-
rarna utmaningar kring detta, men for dem fanns det praktiska for-
utsattningar till samarbete. For flera av de ovriga deltagarna fanns
ddaremot tydligare spianningar angdende en arbetsfordelning med fa
gemensamma motesytor och bristande socioekonomiska forutsatt-
ningar i samhallet som exempelvis brist pa barnomsorg.

Med utgangspunkt i forskningsfraga II fokuserade jag pa visentliga
aspekter av en reflexiv undervisning sett ur en svensk kontext nar
jag besvarade forskningsfraga I b. Spanningar i Tema 4 valdes ut for
att fordjupas i den fortsatta studien med undantag for spanningen
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betraffande lararens sjalvstudier dd detta snarare kunde betraktas
som en konsekvens av positioneringar i Ovriga spanningar.

13. Arbetsform i den reflexiva undervisningen— helklass eller grupp-
arbete.

14. Metod for elevers inhimtade av information — lararférmedling
eller elever letar sjalv.

15. Gruppering av elever vid diskussioner — heterogena eller homo-
gena grupper.

16. Anpassningar till tysta elever — anpassning for dessa eller ingen
anpassning.

17. Forhéllningssatt till fragestallningen — stark objektivitet eller
svag objektivitet.

18. Egna asikter rorande fragestillningen — stark neutralitet eller
svag neutralitet.

I resultatavsnittets andra del nedan beskrivs de olika larargrupper-
nas positioner gillande de didaktiska dilemman som dessa span-
ningar gav upphov till. Det var i dessa beskrivningar som de svenska
lararnas didaktiska val och positioner speglades i en komparativ
analys under nista fas av studien. D4 de svenska lararnas positioner
i denna del av den reflexiva undervisningen har starka relationer till
hur de positionerar sig, och positioneras, av skolans styrdokument
beskrivs dven de tre forsta spanningarna fran Tema 1 i denna andra

del.

1. Vad som framst styr planeringen av undervisningen - utbild-
ningsmal eller bildningsmal

2. Nationella provs paverkan pa undervisningens innehdll — stor
eller liten.

3. Betygsbedomning av elevernas insatser under temadagen -
samla underlag for amnesbetyg eller inte

Sammantaget valdes saledes halften av de ursprungliga arton span-

ningarna ut for att fordjupas. Innan dessa fordjupas gors forst en
kortare sammanfattning av hur studiens 6vriga larargrupper upp-
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levde den reflexiva undervisningens utifrdn samtliga arton span-
ningar som identifierades. Detta for att erbjuda ldsaren ett storre
sammanhang for respektive larargrupps beskrivningar kring de ut-
valda spanningarna.

Polen

De polska lirarna beskrev att de kidnde sig starkt styrda mot en
undervisning som framst fokuserar pa skolans utbildningsmal med
fokus pa faktauppgifter. Lararna forklarade att de har en kursplan
med ett omfattande centralt innehall och nationella examensprov
med fokus faktakunskaper. Den enskilde liraren kan vidare stillas
till ansvar for daliga elevresultat och detta skapar lite utrymme for
en undervisning som den i studien, eller for den delen for att be-
handla kunskapsinnehdll som inte explicit 4r med i amnenas kurs-
planer. Pressen att formedla det omfattande kunskapsinnehall, vilket
lararna beskrev som alldeles for omfattande, innebar att deras lekt-
ioner behover vara detaljplanerade och detta kunde ses i samband
med temadagen dar lararna noggrant hade forberett sig pa det inne-
hall i de kontroversiella frigorna som lag utanfor det traditionella
stoffet.

Lararna agerade kunskapsformedlare i klassrummet och forholl sig
sakligt och opartiskt i diskussionerna men menade att de uttryckte
sina egna dsikter i diskussionerna, forutom mojligen om man har en
asikt som ar kontroversiell for den radande politiska ordningen. Nar
de uttryckte egna asikter menade lararna dock att de gjorde det utan
att direkt forsoka paverka eleverna. Att bedoma elevernas insatser i
samband med muntliga diskussioner kring kontroversiella amnen
menade de polska lirarna inte var ndgot som finns med i betygskri-
terierna, sa studiens polska larare upplevde inga dilemman kring be-
domning och gjorde inte heller ndgon bedomning. Att utveckla for-
magor kring detta ansag lirarna framst vara nagot for starka elever
och det faktum att elevers deltagande i muntliga diskussioner inte ar
nagot framlyft i styrdokumenten, kan kopplas till att lararna darfor
inte ser detta som nagon obligatorisk formaga att utveckla.
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Turkiet

Bade ldrarna och eleverna pa den turkiska skolan var positiva till
den reflexiva undervisningen och lektionerna under temadagen var
vilplanerade och varierande. Noterbart var att trots att det var stora
klasser sd var lirarnas klassrumsledarskap effektivt och eleverna
stillde snabbt om mellan lektionens olika moment. Lirarna ut-
tryckte att de ville arbeta mer med en undervisning som denna, men
de upplevde sig starkt positionerade mot att arbeta mot laroplanens
utbildningsmal. Detta inte minst genom att alla klasser foljer en och
samma lirobok, och innehallet i denna blir det som ocksa provas i
samband med nationella prov. Dessa prov ar i sin tur betydelsefulla
for elevernas framtida val av skolor och utbildningar. I sjdlva klass-
rumsundervisningen innebar de stora klasserna och avsaknad av
elevdatorer att lararna begransades i mojligheterna att lata eleverna
sjalva vara aktiva kunskapsproducenter. Information och olika per-
spektiv betraffande de kontroversiella fragorna formedlades darfor
av lararen. Trots det stora elevantalet i klassrummet lyckades man
med att lata eleverna diskutera bade i mindre grupper och i helklass.

Lararna beskrev att det rddande politiska synsitt i landet och sam-
hallets religiosa varderingar skapar didaktiska dilemman vilket in-
verkar pa elevernas mojligheter att fullt ut subjektifieras i den reflex-
iva undervisningen. Om nagon fragestallning har aspekter som stri-
der mot starka uppfattningar i samhallet undvek ldrarna att disku-
tera den. Lararna beskrev dven att om nagot kontroversiellt amne
som inte behandlas i liroplanen kan det dessutom orsaka problem
for lirarna om nagon foralder skulle reagera och ga vidare med sa-
ken. Erasmus+ partnerskapet gav lirarna en mojlighet att utveckla
undervisningen tillsammans men detta belyste ett didaktiskt di-
lemma kring begransad gemensam planeringstid och avsaknaden av
egna arbetsplatser for detta pa skolan. P4 skolan arbetade lararna i
tva skift och efter undervisningens slut tog nya elever och kollegor
plats pa skolan. De turkiska lararna beskrev att lirarna tvingas att
arbeta enskilt med skolutvecklingen da lararnas planeringsarbete
inte gjordes pa skolan. For studiens forhdllandevis unga turkiska la-
rare innebar avsaknad av barnomsorg for lararnas yngre barn att de
darfor forlade planeringsarbetet i hemmet. De beskrev att de och
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deras respektive synkroniserade sina arbetstider och kombinerade
planeringsarbetet hemma med omsorg om barnen, samtidigt som de-
ras respektive gick till sitt arbete.

Kroatien

For lirarna pa den kroatiska skolan beskrevs liknande dilemman.
De menade att god undervisning, och utveckling av denna, kraver
planeringstid, for den amnesovergripande undervisningen som bed-
revs inom studien dven gemensam planeringstid. Precis som pa den
turkiska skolan har manga kroatiska skolor flera undervisningsskift
och dirmed korta skoldagar for eleverna med korta raster. Detta
innebdr att det i princip inte finns nagra tillfallen for planering for
lararen under sjdlva skoldagen. Denna tid for planering finns pa ef-
termiddagstid, men da stings skolbyggnaden och liraren gor darfor
sin planering hemma. De kroatiska lararna beskrev att en stor del av
lirarna kanner sig tvingade att ha ytterligare ett jobb vid sidan om
av ekonomiska skil och detta inverkar i sin tur pa den tid som la-
rarna skulle lagt pa planering. Man menade att detta dilemma inne-
bar att lirarna ibland sag lararjobbet som sina ”andrajobb” och till-
stod att man la mindre tid pa planering och utveckling av undervis-
ningen an vad de skulle kunna gora.

Vad betriffar didaktiska dilemman kring hur lararen ska arbeta mot
olika former av mal i liroplaner och hur mycket lararen planerar sin
undervisning efter nationella prov beskrev studiens kroatiska ldrare
att de egentligen upplevde att de har stor frihet att positionera sig.
Dessutom finns det inga obligatoriska nationella prov att utvardera
undervisningen efter. Daremot innehdller liroplanen amneskurspla-
ner med vildigt detaljerat innehdll och de kroatiska lararna beskrev
att traditionen gor att mycket av undervisningen praglas av detta
innehall, trots att lararen egentligen har andra mojligheter. De kro-
atiska liararna ansig ocksa svag implementering av nya laroplaner
och att myndigheternas krav att liraren dokumenterar all planering
som ett hinder for att gora ndgot annorlunda i undervisningen. I
samband med temadagens undervisning blandade man en mer larar-
styrd undervisning med en undervisning dar eleverna var mer aktiva
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kunskapsproducenter och man diskuterade bade i grupper och i hel-
klass. Nar lararna tog upp olika kontroversiella fragor upplevde
man ingen paverkan fran politiska stindpunkter eller religiosa var-
deringar och man belyste initialt frdgorna pa ett objektivt vis genom
att visa pa olika aspekter. Vad giller det didaktiska dilemmat kring
lararens neutralitet sdg de kroatiska lararna det som en sjdlvklarhet
att de gav uttryck for sin asikt i frdgan och menade att det ar en
viktig del av eleverna utvecklande av formagor kring argumentation
som grund for kritiskt tankande.

Italien

Precis som studiens kroatiska larare sig dven de deltagande itali-
enska lararna det som naturligt att dela med sig av sina egna asikter.
De var uttryckte dven en medvetenhet om att de girna ocksa for-
sokte paverka eleverna med dessa. Observationer av temadagens
undervisning bekriftade lararnas uttalande om att det var en del av
deras tradition att som ldrare socialisera eleverna. Eleverna upplev-
des dessutom vara mottagliga for intryck fran de vuxna i skolan,
vilket i sin tur kan skapa en begriansning av mojligheterna for ele-
verna att ta egen stillning i samhillsdilemmana. Skolans larare be-
rattade att det fanns starka religiosa varderingar hos en del larare
och dven i narsamhallet. I de fall de kontroversiella fragorna hade
aspekter som var i strid med de religiosa virderingarna uppstod
ocksd konflikter mellan de deltagande liararna. Det gillde fragor
kring abort och homosexualitet dar ndgon larare inte ville diskutera
dessa fragor i sitt klassrum utifrdn undervisningsmodellens frage-
stallningar. De Ovriga deltagande lararna pa skolan upplevde emel-
lertid inte ndgra hinder for att diskutera amnena i sina klassrum.

De italienska lirarna namnde vid flera tillfallen att de som larare
upplevde att de hade en stor frihet att bade vilja undervisningsme-
toder och att vilja kunskapsinnehdll, 4ven om den senare friheten
motsades av skolans rektor. Oavsett vilket beskrev lararna att det
uppfattades som att det fanns alla mojligheter att arbeta mer med
kontroversiella fragor inom en reflexiv undervisning ur ett styrdoku-
mentperspektiv. Samtidigt kan denna upplevda frihet ocksa skapa
utrymme for en ldrare att vilja bort att undervisa pa detta vis eller
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vilja bort fragestillningar och aspekter som inte dr i linje med den-
nes egna varderingar. Studiens italienska larare papekade att styrdo-
kumenten och de nationella examensproven Oppnar upp for en
undervisning som inte dr faktakunskapsinriktad, men att traditioner
och ldararnas autonomi bromsar férandringstakten.

Den reflexiva undervisningen i samband med temadagen skedde i
helklass dar eleverna delvis hade forberett sig, men dar frigan sedan
belystes genom att lararen formedlade information och fakta om
olika aspekter. Diskussionerna genomfordes darefter i helklass med
liraren som samtalsledare och dsikterna vixlade fram och tillbaka.
Likt de kroatiska och turkiska lirarna utforde lararna sin planering
huvudsakligen hemma och det fanns endast begrinsad gemensam
arbetstid for gemensam planering och for att kollegialt utveckla
undervisningen. Denna begriansade gemensamma tid pa skolan in-
nebar att trots att man arbetade dmnesovergripande med over tio
inblandade lirare skedde merparten av den omfattande gemen-
samma planeringen inom partnerskapet via e-postkonversation,
istallet for personliga moten.

Deltagarnas positioner kring didaktiska dilemman de upplever i en re-
flexiv undervisning

I analysen av data kunde en del overensstimmande teman kring
spanningar utskiljas dar man kan gora komparationer mellan olika
sociokulturella kontexter. Nedan beskrivs hur de olika larargrup-
perna positionerade sig i ett urval av de spanningar som finns i den
reflexiva undervisningen. Urvalet av spanningar gjordes som namnts
tidigare med utgdngspunkt fran de som bedomdes som mer relevanta
for en svensk kontext och i linje med studiens forskningsfragor 11
och III.

I den fordjupning som gors nedan kommer det visa sig att en del av
de ursprungligen beskrivna spanningarna ligger ndra varandra och
har en stark relation till varandra. Darfor kommer dessa att beskri-
vas som en gemensam spanning vilket gor att de nio ursprungliga
spanningarna som valts ut beskrivs nedan som fyra 6vergripande
spanningar.
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A. Spanningar kopplade till skolans styrdokuments utbildningsmal
och bildningsmal (Spanning 1, 2 och 3)

B. Spanningar kopplade till val av arbetsformer (Spanning 13 och
14)

C. Spanningar kopplade till lararens stillningstaganden (Spanning
17 och 18)

D. Spanningar kopplade till anpassning av undervisningen (Span-
ning 15 och 16)

A. Spdnningar kopplade till skolans styrdokument utbildningsmdl och
bildningsmal

Det fanns en konsensus bland deltagarna att en reflexiv undervisning
gav viktiga kunskaper och formagor for eleverna att ha nytta av i
sina fortsatta liv och ldrarna i studien uttryckte dven att eleverna
uppskattade undervisningen. Samtidigt upplevde deltagarna span-
ningar kopplade till utbildningssystemets styrdokument som begran-
sade deras mojlighet att arbeta med en undervisning som denna.
Detta avsnitt berér de spanningar som lararna upplever det finns i
styrdokumenten angédende utbildningsmal och bildningsmal och
spanningar kring i vilken utstrickning skolsystemens olika nation-
ella prov paverkade undervisnings innehall. Relevant for de svenska
lirarna var dven i vilken omfattning elevernas insatser under studi-
ens temadag skulle bedomas for en framtida betygssattning och un-
derlag skulle samlas in. Denna spanning har en tydlig relation till
vilka mél som prioriteras i undervisningen.

Larare i samtliga larargrupper forutom den turkiska menade att det
fanns stod for denna typ av undervisning i deras liroplaner eller i
liromedlen. D4 man arbetar med samma lirobok i alla turkiska sko-
lor blir liroplanen och liroboken intimt sammankopplade och pa
nationella prov och motsvarande testas det som stdr i liroboken.

Vi gillar detta satt med 6ppna frigestillningar och argumentat-
ion och skulle vilja gora det mer. Egentligen dr véara elever redo
for dessa formdgor, men liroplanen och vara larobocker ar inte

det. Laroplanen, nir jag pratar med larare kanner de att de maste

115



hélla jamna steg med denna och tycker darfor att det ar forlorad
tid att arbeta med 6ppna fragor. Istillet ger de eleverna fakta-
kunskaper och laser om sakerna for att sedan ga vidare till nasta
omrade och i examensproven frigas det bara efter faktakun-
skaper. Proven vissar inte deras hjarnor, tvirtom eftersom det
bara handlar om fakta. (Nihat, Turkiet)

De 6vriga deltagarna beskrev att deras laroplaner nu var reviderade
och att de inkluderade de formagor som denna form av undervisning
syftar till att utveckla och dven var inriktade mot demokratimal. Li-
rarna var medvetna om laroplanens skrivningar och de sig att
undervisning pa detta vis motsvarades av beskrivna bildningsmal i
sina liroplaner. Samtidigt upplevde de att fokusera alltfor mycket
pa dessa bildningsmal kunde skapa en motsittning mot att fokusera
pa laroplanens utbildningsmal. Sett utifran den nuvarande svenska
liroplanen kan skolans utbildningsmal ses som att de beskrivs i am-
nenas centrala innehall och deras kunskapskrav, medan bildnings-
malen ar de formdgor som beskrivs bade i liroplanens forsta tva de-
lar samt i amneskursplanernas syftestexter.

De polska lararna beskrev att deras centrala innehall 4r omfattande
och att innehallet ar pa en for avancerad niva. En lirare exemplifie-
rade med att han ska ldra ut formeln for specifik virmekapacitet och
menar att han lar dem anvianda formeln och att bryta ut olika stor-
heter, men bara nagon enstaka i klassen forstar vad det handlar om.
Trots att han vid upprepade tillfillen papekar att det inte dr ratt att
undervisa pa denna avancerade nivd och med sa komprimerat inne-
hall upplever han att han inte har mojlighet att forandra sin under-
visning utan upplever sig helt styrd av kursplanernas innehall och de
nationella examensproven.

I alla deltagande linder utom i Kroatien har man niagon form av
nationellt utformade prov som eleverna gor. Dessa kan ha olika syf-
ten som att urskilja elever infor nista skolform, att utvardera under-
visningen och att styra undervisningen och de kan dven kopplas till
internationella kunskapsmatningar pa en supermakronivda. De
polska lararna beskrev att man tidigare hade examensprov med
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storre inslag av diskussion och analys men att nuvarande examens-
prov handlar mycket om faktakunskaper. I NO-amnena ligger fokus
pa att definiera begrepp och behirska formler snarare 4n att reso-
nera och diskutera kring detta och kreativt 16sa problem.

For att klara dessa tester behover man ha faktakunskaper. Tes-
terna kollar inte av att analysera fakta eller att uttrycka sin asikt
om ndgot, bara att kdnna till saker. "Vad dr befolkningen av
ndgonting"? Detta ar problemet och vi forbereder dem [eleverna]
bara for att de ska fa battre resultat pa testerna. Faktum ar att vi
ibland glommer bort att analysera, fundera pa, skapa och upp-

finna och detta dr ndgot jag ar medveten om. (Piotr, Polen)

De polska lararna menade att det dr viktigt att deras elever lyckas
pa dessa examensprov, vilket dven eleverna gjorde. For de allra flesta
eleverna spelar resultaten pa examen ingen storre roll eftersom dessa
kommer efter betygen dr satta. Om en elev ska soka till vissa gym-
nasieskolor med stor konkurrens om platserna, kan de dock spela
roll, men det beror endast ett fatal elever. Det som gor proven viktiga
for lararna ar istdllet att skolledningen jamfor resultaten pd exa-
mensproven mellan olika larare och fran ar till r. Infor varje exa-
men madste ocksd lirarna skriva pd en forsikran om att de arbetat
med hela det omfattande centrala innehdllet i amnena. P4 en lokal
nivd gors aven jamforelser mellan skolorna vilket innebar att dven
rektorn kanner en press pa sig att skolan presterar goda resultat pa
dessa prov for annars blir denne ansvarsskyldig gentemot lokala
myndigheter och politiker. I den 6vergripande spanningen mellan att
planera undervisningen mot bildningsmalen eller utbildningsmalen
innebidr de nationella provens betydelse att de polska lirarna posit-
ionerar sig sa att de mot sin vilja fokuserar pa utbildningsmalen
framfor bildningsmalen.

De turkiska lirarna beskrev en liknande situation och menade att
lirobockerna i NO-dmnena innehéller manga detaljerade fakta som
eleverna ska ldra sig och det blir svart att hinna med att lira ut hel-
heterna. Den menade att det ar mojligt att ga ifran den foreskrivna
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liroboken, men gor man det for mycket finns risk att nagon inspek-
tor reagerar. Dessutom adr de nationella proven kopplade till inne-
héllet i liroboken vilket innebar att lararna upplever att de dirmed
maste folja bokens planering. Dessa examensprov ar avgorande for
eleverna eftersom resultaten vags samman med betygen och anviands
som underlag for antagning till nasta skolform. De turkiska lararna
beskrev hur de kdnner en forviantan fran forildrar att folja lirobo-
ken framfor att arbete med egna uppgifter, samtidigt som de kanner
sig begransade att genomfora viss form av undervisning pa grund av
att de har mycket stora klasser i begransade lektionssalar.

I NO-bockerna dr det mycket detaljer och fakta som eleverna ska
lira sig och detta gor att de inte forstar nagot. Jag vill lira dem
mer helheter och att diskutera. Jag gor en del andra saker foru-
tom det boken sdger. Det finns inte ndgon lag som sager att man
maste folja boken, men det dr det som myndigheterna vill... (Ha-
kan, Turkiet)

De svenska lararna kande visserligen inte att deras laroplan och nat-
ionella prov dr styrande i den grad som beskrivs av de turkiska och
polska kollegorna, men de upplever att de senaste aren kant sig allt
mer paverkade. De beskrev att de upplever att de har mer amnesin-
nehall de forvintas formedla till eleverna och att de nationella pro-
ven styr undervisningen mer an tidigare. Det senare menade de
hinga samman med att kopplingen mellan resultat pa nationella
proven och elevernas slutbetyg har fatt betydligt storre betydelse.
Denna okade betydelse visar sig pa skolnivd dar skolans rektorer
patalar sambandet och gor jamforelser mellan skolor och damnen,
men lirarna menade dven att en form av kollegial kontroll av
varandra kan uppsta.

Jag tror att man bevakar varandra. "Jaha, diffar du 16 % mellan
betygen. Jaha, har du 40 % diff. Vad f-n haller du pa med". Den
slags kollegial bevakning vi fir - da ar vi farligt pa det. (John,
Sverige)
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I Kroatien har man inga nationella prov liknande de som finns i de
ovriga skolorna. Man har emellertid nationella tivlingar i olika am-
nen och lirarna menade att undervisningens innehdll delvis riktas
mot dessa. Elevernas resultat frdn dessa paverkar inte eleverna be-
tygsmassigt och har endast betydelse om man ska vilja ndgon speci-
ell gymnasieskola. Resultaten i tdvlingarna kan diremot ha bety-
delse for larare da goda resultat ger karriarmassiga fordelar. Lararna
pa den kroatiska skolan menade emellertid att deras laroplan i stort
oppnar upp for att arbeta mot bade bildningsmal och utbildnings-
mal. Det finns mojligheter i laroplanen att arbeta annorlunda men
de hivdade att de kroatiska lararna forenklar det hela genom att
skylla pa laroplanen.

Men problemet ar inte i skolimnet, problemet ligger hos lararna.
I lararnas motivation. Jag tycker inte att var liroplan ar sa dalig.
Jag tycker att den ar lik den svenska laroplanen. Som jag ser det
ar det inte s3 stor skillnad. (Ante, Kroatien)

Det finns en del socioekonomiska dilemman for de kroatiska lararna
som kan bidra till att undervisningen inte utvecklas. Aven om liro-
planen i stort ar bra upplevde studiens kroatiska larare ocksa, precis
som ldrare i Turkiet och Polen, att amneskursplanerna ar valdigt de-
taljstyrande och omfattande, till exempel med fokus pa mycket be-
grepp och formler inom fysikundervisningen. Lararna uttryckte dven
att de upplever ett tryck fran skolledning och lokala skolmyndig-
heter, samt fran foraldrar, att undervisa specifikt mot det innehall
som kursplanerna foreskriver. Lirarna maste dokumentera termins-
uppldagg och lektionsplaneringar och om de ska gora nagot utover
det vanliga maste detta dokumenteras extra och tillstind fran for-
aldrar behovs om man exempelvis ska lamna skolbyggnaden. Li-
rarna menade att detta sammantaget ger dem begransat utrymme att
arbeta annorlunda och istillet blir mycket av undervisningen tradit-
ionell med inriktning mot utbildningsmalen i kursplanerna.

Den italienska larargruppen menade pd samma vis som de kroatiska
lirarna att de inte upplever deras laroplaner som ett hindrar for dem
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att arbeta annorlunda och inte heller de nationella proven dar pro-
blemlosning och att anvidnda sig av information och faktakunskaper
testas. Man menade dock att traditionens makt dr stor vilket gor att
en hel del undervisning dnnu ar inriktad mot utbildningsmal i form
av faktakunskaper. Lararna forklarade att italienska larare har ratt
enligt lag att sjalv vilja pa vilket undervisningssatt de vill och denna
lirarautonomi kan ocksa medfora att lirare behaller traditionella
undervisningsmetoder, aven om ny laroplan och nationella prov pe-
kar i en annan riktning. De italienska lararna upplevde dven att de
hade en viss frihet att vilja bort en del av kursplanernas amnesinne-
héll, nagot som emellertid deras rektor menar inte har stod i skolla-
gen.

I Italien ar det for tillfillet ett stort glapp mellan vad som utvir-
deras i de nationella testerna och vad som lars ut i skolorna. Lar-
obockerna ar traditionella med stycken och innehdll som man
ska memorera och sd vidare. Mdnga av dem, dven om en del for-
soker forandra sig. Men i de nationella testerna ska eleverna losa
problem och anvinda sina kunskaper i ett sammanhang...For-
dldrarna klagar pa detta glapp och siger “Varfor ska det testas
pé detta vis nir undervisningen 4r helt annorlunda?”. Aven l4-

rarna klagar pa detta. (Sofia, Italien)

Vad giller de mojligheter som ldrarna pa de olika skolorna har att
vilja innehdll och undervisningsmetoder finns en spannvidd mellan
de olika sociokulturella kontexterna. Detta galler aven hur de upp-
lever mojligheterna att arbeta med kontroversiella fragor vars inne-
hall inte tydligt finns i nigra av skolimnenas kursplaner. Aven om
de svenska lararna upplever ett minskat svingrum pa grund av det
centrala innehéllet menar de att fokus pa formagor gor att man anda
har flexibilitet. De italienska lirarna menade ocksa att de har en stor
formell och reell autonomi som ldrare, medan larargrupperna i de
tre Ovriga linderna upplever en betydligt mer begriansad reell moj-
lighet att arbeta utanfor de traditionella ramarna.
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I denna del av den reflexiva undervisningen framtrader en spanning
dar lararna visserligen ser stora fordelar med denna undervisnings-
form men ser svarigheter att kombinera den med att ocksa arbeta
mot ldroplanens utbildningsmal. De ser att eleverna kommer att ha
nytta av de kunskaper och formagor de far med sig nir de arbetade
péd detta vis med de kontroversiella frigorna, men samtidigt finns
mer eller mindre formella krav att folja en lirobok eller att formedla
ett mer faktainriktat amnesinnehall.

De nationella proven i de deltagande landerna ser lite olika ut och
kan ha variation i sitt huvudsyfte men i detta ssmmanhang kan en
spanning urskiljas dir lararna bade for egen del och for elevernas
del upplever det som att de tar en risk om inte resultaten pa de nat-
ionella proven ir tillrickligt bra eller motsvarar betygen. Aven om
lirarna inser att man inte ska planera undervisning mot proven kan
spanningen dnda fa denna konsekvens. Nar det géller den reflexiva
undervisningen i studien var en del av denna ett fokus i diskussioner
dar undervisningens subjektifieringssyfte lyfts fram och dessutom
diskuterades fragestillningar som inte alltid kunde kopplas till ett
centralt amnesinnehdll fran laroplanen. De polska, kroatiska och
turkiska ldrarna i studien var positiva till denna undervisningsform,
men menade att de i den ordinarie undervisningen inte vigade ta
risken att gd for langt fran den traditionella undervisningsformen,
da de ser en fara i att detta kan medfora forsamrade provresultat.

De svenska och italienska lirarna menade emellertid att moment i
den reflexiva undervisningen ar relevanta for deras nationella prov.
I Ttalien kan i stéllet en spanning urskiljas genom den frihet lirarna
anser sig ha i att vilja undervisningsmetod. De italienska lararna an-
sag att denna frihet visserligen skapar mojlighet for en del larare att
testa innovativa undervisningsmetoder, men samtidigt innebar det
att en ldrare som bedriver en elevinaktiv katederundervisning ocksa
har ritt att gora detta. De italienska lararna menade att de nationella
proven har fokus pd att eleverna ska anvianda kunskaper och pa pro-
blemlésning men att de nationella provens mojlighet att dven ut-
veckla undervisningen undermineras av den upplevda friheten hos
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lararna att halla kvar vid traditionella undervisningsmetoder. La-
rarna menade att de nationella proven darfor inte testar det som alla
de elever med traditionella larare fatt lira sig i skolan och det som
skolans prov testar. Lararna havdade att detta innebar att dven for-
aldrar blir negativt instéllda till de nationella proven och den pro-
blemlosande undervisning som dessa forordar.

Aven om de svenska lirarna inte upplevde att de har ett si styrt sy-
stem som de andra ldrarna i partnerskapet angav, indikerade de att
deras autonomi i undervisningen minskat fran forgdende liroplan
till den gillande. Mer fokus har hamnat pad dmnenas centrala inne-
hall och kunskapskrav.

I: Om ni, med handen pd hjartat, nir ni planerar er undervisning
- del 1 och 2, virdegrund och si, jamfort med del 3, kurspla-
nerna. Vilket laser ni mest?

Mikael: Del 3.
I: Tar du in ndgot fran del 1 och del 2 i din planering?

Annika: Alltsa det ligger hela tiden s, men jag haller vl med
Mikael.

John: Arligt talat s& det jag tycker sa det man planerar for 4r del
3, alltsa kunskapskraven for varje arbetsomrade och det centrala
innehallet. Men, man marker ju att verksamheten bygger ju inte
pa del 3 utan den bygger oftare och oftare pa vardegrundsfrigor.

De svenska lararnas beskrivning av sin undervisning sarskiljer sig
fran de 6vriga genom att de menade att undervisningen ger eleverna
for lite faktakunskaper. Relaterar man detta till spanningen mellan
laroplanens bildningsmal och utbildningsmal kan man se att de
svenska ldrarna ansag att den svenska skolan positionerat sig alltfor
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langt fran ytterligheten att bara ligga fokus pa faktainnehallet i ut-
bildningsmal till ytterligheten att arbeta med formagor utan specifikt
kunskapsinnehall.

I vart skolsystem har vi olyckligtvis 6vergett steget dar lararen lar
eleverna faktakunskaper. I virt skolsystem stir det i lagen att vi
ska lara dem formdgor. Det later vildigt bra, men har du inga

fakta utvecklar du inte formégorna. (Simon, Sverige)

Till skillnad fran alla andra lirargrupper kom fragan om bedomning
av eleverna, och svdrigheterna med detta, inom denna form av
undervisning upp frekvent i diskussioner med svenska deltagare. I
undervisningsmodellen fanns visserligen stod for att gora en forma-
tiv bedomning, men fragor kring betygsbedomning lamnades 6ver
till varje enskild larargrupp da denna behovdes goras efter respektive
skolsystems bedomningsmodeller. De 6vriga ldrarna i de fyra andra
linderna uttryckte inte direkt ndgot behov av att bedoma eleverna i
detta arbete och exempelvis fanns det inget i de polska bedomnings-
kriterierna som lirarna menade att de direkt kunde applicera p4 ele-
vernas diskussioner kring de olika kontroversiella fragorna.

B. Spdnningar kopplade till val av arbetsformer

I detta avsnitt beskrivs lirargruppernas positioneringar betraffande
hur de valde att organisera arbetet under temadagen. Det beror tva
relaterande spanningar som aktualiserades under fokusgruppsdis-
kussionerna kring temadagen. Den ena spanningen ar den mellan att
arbeta och diskutera samhillsdilemmana huvudsakligen i helklass
eller att lata eleverna arbeta mer i mindre grupper. En spanning som
har en nira koppling till denna handlar om huruvida ldraren mer
aktivt ska vara den som formedlar relevant information och rele-
vanta kunskaper kring samhallsdilemmat eller om eleverna i storre
utstrackning ska vara aktiva informationssokare.

I arbetet med temadagen priglades den svenska organisationen av

att eleverna arbetade i grupper om ungefir fyra elever som arbetade
med nagra olika fragestallningar samtidigt. Eleverna hade fitt en in-
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troduktion kring fragestillningarna som var aktuella innan temada-
gens arbete, sedan hade de varsin dator till hands och med hjilp av
denna letade man pd egen hand efter mer specifik information. Nar
gruppen arbetat igenom en fragestillning diskuterade man och ar-
gumenterade inom gruppen utifran sina egna uppfattningar, for att
sedan komma fram till en gemensam standpunkt for gruppen. Arbe-
tet gjordes i huvudsak av eleverna utan lirarledning, men under ar-
betets gang gick lararna runt fran grupp till grupp och erbjod hjilp
och gjorde instick i elevernas diskussioner. I slutet av temadagen fick
en representant fran gruppen delta i en argumentation under ledning
av en av ldrarna, dir en gemensam hallning for skolan skulle be-
stammas.

Relaterar man detta till upplaggen pa de andra skolornas temadagar
hade lirarna dir en betydligt mer styrande roll i arbetet. Medan de
svenska eleverna endast fick en lirarformedlad introduktion belystes
fragestillningarnas olika aspekter pa de andra skolorna betydligt
mer fylligt av lararen. Dessa foljde och formedlade i relativt stor ut-
strackning den sammanstillning av aspekter pa fragestillningarna
som jag sammanstéllt. Min avsikt med denna var emellertid att det
skulle ge bakgrundsinformation till liraren. Studiens undervisnings-
modell var gjord med en tanke pa en undervisning lik den som de
svenska lararna planerade dar eleverna sjalva skulle finna dessa kun-
skaper och att lararna skulle ha sammanstallningen som en hjalp for
sig sjalva.

Under temadagarna pa den italienska, polska och kroatiska skolan
arbetade man med en fraga i taget och arbetsformen var en mix av
mer individuellt arbete, grupparbete och helklass. Lirarna gav forst
en form av foreldsning kring viktiga grundkunskaper och olika
aspekter rorande fragan, foljd av tillfallen nar eleverna kunde in-
hiamta egna kunskaper. Sedan diskuterade eleverna forst i mindre
grupper och avslutningsvis i helklass. Upplagget pa den turkiska te-
madagen var likt det som beskrivits ovan men har skedde kunskaps-
formedlingen helt av ldraren, vilket kan forklaras med att det rorde
sig om yngre elever i en valdigt stor klass, samt att det aven saknades
tillgang till datorer eller andra liromedel for att eleverna sjilva
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skulle inhdmta kunskaper och information kring fragestallningarna.
Vissa skillnader kan dock skonjas, sdsom att lararna i den italienska
skolan tenderade att ha mer helklassdiskussioner jamfort med de
polska, kroatiska och turkiska — men den stora skillnaden mellan
studiens skolor ldg i att under den svenska temadagen skedde en
storre del av inhdmtning av information och diskussioner pa elev-
nivd, antingen individuellt eller i grupp, och liraren intog en mer
passiv roll.

De tva didaktiska dilemmana beror ett dilemmafilt som kopplas till
hur man ser pa hur lirande gér till och vilka kunskaper som ar vik-
tigast att utveckla. De svenska lararnas val erbjod eleverna mojlig-
heter att utveckla sina formdgor att sjalv hitta och granska inform-
ation, och arbetet i mindre grupper gav alla elever en chans att vara
delaktiga i diskussioner och beslutsfattandet och storre utrymme att
utveckla sina argumentationsformagor. Samtidig fick de svenska ele-
verna mindre stod i att fordjupa kunskaperna och fordjupa sina ar-
gument eftersom eleverna pa den begransade tid de hade inte klarade
av att fa syn pd alla de aspekter som den komplexa fragan inneholl.
Eleverna pa de andra skolorna hade mer stod av ldrarna att forsta
komplexiteten i fragestillningarna, men och andra sidan fick de
mindre mojligheter att hitta och granska information pa egen hand,
och om diskussionerna i storre utstrickning skedde i lararledda hel-
klassdiskussioner blev utrymmet for den enskilde eleven att trina
sina egna argumentationsformagor mindre.

C. Spdnningar kopplade till ldrarens stdillningstagande

Dessa spanningar kopplas till begreppen objektivitet och neutralitet.
Dessa begrepp kan ha lite skiftande innebord i olika sammanhang.
Att vara objektiv kan beskrivas som att ha ett sakligt och opartiskt
forhallningssatt, men kan ocksa forstds inom vetenskap som att man
haller sig till fakta. I det har fallet anvands emellertid objektiv i linje
med den forra inneborden. Liraren kan beskrivas som starkr objek-
tivom den diskuterar fragan utifran olika synvinklar och belyser alla
argument som finns kring en fraga. En larare som ar svagare objektiv
lyfter diremot fram vissa argument mer dn andra, och gor detta av

olika didaktiska skal.
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Att vara neutral kan i vissa sammanhang anvindas synonymt med
att vara objektiv, och det handlar om att inte ta stallning i en specifik
fraga. Vad betriffar neutralitet i denna uppsats géller det i vilken
utstrackning larare uttrycker sina egna asikter i de kontroversiella
fragorna. Har ldraren en stark neutraliter uttrycker liraren inte
nigra egna asikter. Ar liraren svagare neutral kan den dela med sig
av sina egna dsikter i klassrummet, men det behover inte innebara
att lararen for den skull gor detta for att paverka eleverna att inta
samma standpunkt. Att vara objektiv respektive neutral ar alltsd na-
got som delvis 6verlappar vartannat och badas motsats kan beskri-
vas som att vara partisk. Begreppens starka relation gor att de har
beskrivs som en gemensam spanning.

I samband med att eleverna skulle diskutera och argumentera kring
de komplexa och kontroversiella fragorna stilldes lararna infor di-
daktiska dilemman kring i vilken grad de ska eller kan vara objektiva
respektive neutrala. Under temadagen kunde man urskilja en del
skillnader vilka ocksa diskuterades i fokusgrupper, bade pa skolan i
samband med den deltagande observationen och i samband med in-
ternationella fokusgruppsdiskussioner vid partnerskapets elevutby-
ten.

Vad betriffar den del av objektiviteten som handlar om att ta upp
alla olika aspekter och argument kring fragorna som diskuterades
fanns det en generell stark objektivitet kring detta. De italienska l4-
rarna diskuterade dock en problematik for en del ldrare att halla sig
objektiva om fragan berorde traditionellt religiosa varderingar. De
italienska lirarna menade att man ska halla sig objektiv i fraigorna
och lita eleverna sjilva fa bilda sina uppfattningar, men menade
samtidigt att de sjdlva ibland har svart med att inte dela med sig av
sina egna dasikter och dirmed pdverka eleverna, om dessa har en av-
vikande asikt i en fraga.

I de skandinaviska linderna dr man mer liberal och later folk
sjalv ha asikter medan man hir i Italien behover vara mer sty-
rande kring dsikter. Det ligger inte i var kultur att skapa egna
asikter och vi tranar inte heller eleverna i detta. (Daniela, Italien)
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I samband med diskussionerna pa temadagen pa den italienska sko-
lan, vilka till stor del var lirarledda, var det tydligt att lararna sjalv
medverkade med sina dsikter i stor utstrackning. De var vildigt ny-
fikna dven pa mina dsikter i frigorna och nar jag vid ett tillfalle gav
uttryck for en dsikt i ett samtal med en ldrare vidarebefordrades
detta direkt till eleverna. Dessa verkade i sin tur ta intryck av min
asikt. Aven om de italienska lirarna initialt var objektiva och belyste
fragestillningen ur olika perspektiv innebar deras roll som diskuss-
ionsledare som tar personlig stdllning, att objektiviteten forsvagas
och utrymmet for elevernas subjektifiering riskerar att minska. Sko-
lans rektor deltog vid diskussionen om huruvida personer med ro-
botproteser ska fa tavla i framtida OS och VM-tavlingar och lycka-
des genom att argumentera efter sin 6vertygelse vinda opinionen i
klassrummet. Aven i andra diskussioner var de italienska eleverna
mottagliga och paverkbara av de argument som ldrarna hade. La-
rarna som var medvetna om att de sjilva tog stillning ansdg emel-
lertid att det ar svart att forhdlla sig neutral som larare eftersom ele-
verna dnda genomskadar detta.

Bianca: Som lirare ska du inte beritta [din sikt] for eleverna,
men de mirker den dnda.

Daniela: Jag forsoker att inte uttrycka mina egna asikter men in-
ser att jag undermedvetet gor det anda. Troligen for att jag inte

dr van att arbeta pa detta sitt med eleverna.

Pa liknande vis foll det sig naturligt for de kroatiska att dela med sig
av sina egna dsikter i diskussionerna. Under temadagen delade la-
rarna tydligt med sig av sina egna asikter. I samband med diskuss-
ionen om robotproteser hade eleverna kommit till ett gemensamt
stallningstagande att inte tillita detta, men da lararen som ledde dis-
kussionen hade en annan &sikt fortsatte liraren diskussionen for att
overtyga eleverna om att dndra dsikt. Detta lyckades ocksa. Att dis-
kutera med eleverna genom att anvinda sina autentiska asikter ser
de kroatiska lararna som en viktig del i undervisningen.
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Ibland sager jag emot mina elever. De har en uppfattning och jag
har min men vi férsoker dé tinka kritiskt baserat p4 fakta. Asik-
ter maste underbyggas med fakta. Vi delar med oss av vira asik-
ter och ibland kanske jag har fel och de har ritt sd klart. Att visa
detta for mig ar grunden for lirande. (Nicola, Kroatien)

Aven de turkiska lirarna sig det som en sjilvklarhet att ldraren tar
stallning i fragor, atminstone sa lange fragestdllningar inte ar reli-
giost och politiskt kontroversiella. Till saken hor att de turkiska ele-
verna i studien ar ndgot yngre varfor lararna menade att de darfor
maste tinka extra pa att hdlla sig neutrala i dessa fragor da eleverna
ar mer lattpaverkade. Att lararen dr mer neutral i vissa fragor sam-
manfaller aven med att den inte vill riskera att hamna i konflikt med
elevernas forildrar, vilket kan leda till konsekvenser.

Vara elever ir lite yngre. Om du uttrycker dina tankar och idéer
ar det latt hant att de tar efter dessa “Detta dr min dsikt ocksa”.
Nir de sedan kommer hem och pratar om detta med sin familj
kan de siga ”Du forsoker paverka mitt barns idéer, hur kan du
gora detta?” (Hakan, Turkiet)

De polska liararna forholl sig genomgaende starkt objektiva genom
att de bade beskrev den kontroversiella fragan fran olika aspekter
och genom att de inte aktivt deltog i diskussionen genom att argu-
mentera for eller emot. Aven om de inte alltid gav uttryck for sina
egna standpunkter i fragorna sdgs det inte som ndgot problem att
gora detta. Som beskrivits ovan fanns det emellertid en tveksamhet
att uttrycka sig i aktuella politiska fragor. De svenska lirarna sir-
skiljer sig dock eftersom de holl sig strikt neutrala i diskussionerna
och inte delade med sig av sina egna synpunkter och asikter. I hu-
vudsak menade studiens svenska ldrare att den starka neutraliteten
och att objektivt presentera olika stindpunkter var for att inte pa-
verka eleverna nar de skulle ta en egen stillning.

Etiska dilemman tycker jag ger spannande diskussioner, men jag

maste agera moderator och inte ha ndgra personliga varderingar.
(Sven, Sverige)
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I och for sig tror jag att det dr latt for lararen att styra elever,
eller det vet jag att det dr. Forr sa man alltid att ”Nu ska jag ha
den hir dk 7 i samhallskunskap och frigan dr om jag ska gor de
till kommunister eller moderater”. Det kan en duktig larare styra

om man inte forhéller sig objektiv. (Simon, Sverige)

Samtidigt som de svenska ldararna var objektiva nar de redovisade
olika synsitt man kan ha pa den komplexa och kontroversiella fra-
gan och att de holl sig neutrala under diskussionerna, innebar detta
inte att de var passiva i diskussionerna. Var det sa att lararen ville
hélla igang diskussionen lingre av olika anledningar intog lararen
motsatt asikt gentemot eleverna och tog upp motargument vilka da
nodviandigtvis inte behovde vara lararens egen asikt.

D. Spdnningar kopplade till anpassning av undervisningen

For de spanningar som fordjupats ovan fanns en tydlig variation
mellan hur larargrupperna i de 6vriga linderna positionerade sig
jamfort med de svenska deltagarna. For de tva beskrivna spanning-
arna kring anpassningar for elever som inte aktivt deltog i den re-
flexiva undervisningens muntliga diskussioner var det nagot an-
norlunda. Det fanns en variation mellan hur ldrarna positionerade
sig, men det fanns en storre variation inom respektive larargrupp.
De tva spanningarna kring om man ska gora anpassningar i den re-
flexiva undervisningen har samband med varandra varfér de nedan
fordjupas under en och samma rubrik.

Temadagen pa den polska och kroatiska skolan genomfordes med
en klass bestdende av elever fran olika klasser vilka sjilv valt att
delta i Erasmus+ partnerskapet, medan temadagarna pa de ovriga
tre genomfordes med vanliga klasser. Delar av arbetat med de kon-
troversiella fragorna pa dessa tre skolor genomfordes delvis ocksa
med andra elevgrupperingar dn den ordinarie klassammansatt-
ningen. I fokusgruppsdiskussionerna jamfordes att arbeta med den
reflexiva undervisningen i en vanlig klass med elever med olika for-
madgor, motivation och intressen med att arbeta med undervisning i
elevgrupp som antingen pa nagot vis valts ut eller dar eleverna sjalv
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anmalt sig och tagit pa sig extra undervisning efter ordinarie lekt-
ionstid. Utifran lararnas asikter och positioneringar kan tva delvis
overlappande spanningar urskiljas.

Den ena spanningen ror att det i en klass finns nivaskillnader bland
eleverna betriffande avgorande formagor som eleverna anvander sig
av i den reflexiva undervisningens diskussioner. Det giller férmagor
som att sitta sig in i fragestillningen och samla in information for
att kunna skaffa sig en val underbyggd &sikt i fragan. Det handlar
om att kunna ldgga upp en bra argumentation kring detta och be-
mota andra argument i en diskussion. Givetvis finns det en variation
i dessa formdagor bland eleverna och det didaktiska dilemmat som
lirarna beskrev handlade om man ska anpassa undervisningen sa
eleverna far argumentera och diskutera med elever pd samma niva
eller om dessa moment helt enkelt ska tas bort for elever som ir
svagare. Den andra spanningen som relaterar till den forra var i vil-
ken utstrackning man ska tvinga tysta eller blyga elever att vara med
i de muntliga diskussionerna. Det giller i detta fall elever som egent-
ligen inte har bristande argumentationsformdgor, men som ar tysta
eller blyga och darfor sillan uttrycker sig annars i diskussioner i
klassrummet. Det bor poangteras att vad giller tysta eller blyga ele-
ver i detta ssmmanhang giller det inte elever som har talsvarigheter
och andra diagnostiserade funktionshinder som kan skapa problem
for dem att uttrycka sig i en diskussion.

Ildararnas diskussioner kan man inte direkt urskilja nagra tydliga och
fasta positioneringar nar det galler dilemmat om man ska nivagrup-
pera eleverna utan lararna ser det fran bada hallen. De kroatiska och
polska lararna, vilka arbetade med ett urval av elever under temada-
gen, argumenterar for att en reflexiv undervisning med diskussioner
skulle fungera samre i en vanlig klass dar det dven finns svaga och
lagpresterande elever.

I: Lat oss saga att vi tar er dtta och gor detta [reflexiv undervis-

ning] med dem [...] gora det med en vanlig klass, vilken skillnad
tror ni det skulle vara?
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Janica: De flesta av dem skulle bli uttrakade tror jag.

I: Varfor?

Janica: De forstar inte.

I: Varfor?

Iva: Amnet 4r for komplext.

I: Ar du sdker?

Nicola: En del elever vill inte ldra. De vill bara sova pa lektion-
erna och vill bara gd hem och spela datorspel. Varfor? Jag vet
inte. Kanske det ar deras familjesituation, kanske hur det ar i det

kroatiska samhillet. Vem vet?

I: Men jag formodar att nir de borjade i ettan sa var de glada for
att ga i skolan och ville lara sig saker.

Iva: Inte alltid.

Nicola: Vi hoppas men...

Iva: Det ar en borda for en del av dem och har sd varit i atta ar.
Janica: Det dr inte stor skillnad mellan ettan och attan.

Ante: Jag har dock inte dessa problem med idrottslektionerna.
Alla gillar att ha idrott.

Detta synsitt kan kopplas till att lirarna pa dessa tva skolor beskrev
att de upplever sig starkt styrda att hinna med kursplanernas omfat-
tande och detaljerade kunskapsinnehall dar stort fokus ar pa fakta-
kunskaper. Detta skulle kunna kopplas samman med att elever som
beskrivs som uttrdkade och arbetsovilliga under teoretiska lektioner
inte dr detta i ett praktiskt amne som idrott. Lirarna menade att de
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ar positiva till undervisning med diskussioner och 6ppna fragor, men
ansag sig inte hinna med si mycket av detta. De menade dock att
alla elever har nytta av denna form av undervisning, men att det
kanske behovs anpassning av undervisningen om den ska genomfo-
ras med vanliga klasser.

I varje klass finns det tre eller fyra mer framstaende elever. De
ovriga dr inte lika starka och darfor ska vi erbjuda en undervis-
ning anpassad for alla elever. Kanske vi ndgon ging organiserar
undervisningen annorlunda, men erbjuder samma for alla. Detta
ar vad jag tycker, kanske vi stiller liagre krav pd en del elever,
men erbjuder dem sd mycket som mojligt. (Nicola, Kroatien)

I de 6vriga tre larargrupperna dar man arbetade med vanliga klasser
under temadagen uttrycker man inte samma tveksamhet infor att
svaga elever skulle arbeta med en undervisning likt den reflektiva
undervisningen som bedrevs under Erasmus+ partnerskapet. Det lyf-
tes istallet fram argument for att en undervisning dir det inte finns
”ratta svar” istallet kan vara gynnsam for dessa elever.

Jag tycker att metoden att arbeta med 6ppna frigestillningar ar
mycket anvandbar for en del elever, speciellt svaga elever som dr
blyga och inte vill ricka upp handen. ”Jag vill rdicka upp handen
men tink om jag har fel?”. Darfor racker de inte upp handen och
uttrycker sig sjilva, men nidr vi arbetar med siddana har fragor
har vi inte ett ratt svar fran borjan. “Vi har inte ritt eller fel utan
jag vill bara hora vad ni har for tankar”. Nir jag sager det for-
soker de svaga eleverna ricka upp handen mer och deltar mer i
klassen under lektionen. Sa jag tycker att denna metoden passar

bra for svaga elever. (Hakan, Turkiet)

De italienska och turkiska lararna beskrev dven att elever som de
betraktade som starka elever utifrin den ordinarie, och mer tradit-
ionella, undervisningen inte alltid var de som lyckades bast i denna
nya undervisningsform. Till det forsta internationella elevutbytet
hade de italienska lararna gjort urvalet av elever beroende pa deras
betygssnitt, men dndrade vid senare utbyten sin urvalsstrategi. De
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menade att elevernas skolbetyg, vilka de ansdg till stor del byggde
pa uppvisade faktakunskaper, inte var en bra mattstock pa hur bra
eleverna lyckades med att bygga upp argument och diskutera kring
kontroversiella fragor. Ett svagt samband mellan bra betyg och goda
muntliga argumentationsformagor beskrevs dven utifran en turkisk
skolkontext.

For en elev dr det enklare att plugga in faktakunskaper dn att
svara pa oppna fragestallningar. Det finns elever, vi kallar dem
“kossor” har i Turkiet, som ar duktiga pa att plugga in saker och
far hoga betyg. Men om man forsoker diskutera med dessa elever
s har de inga asikter, de kan bara fakta. A andra sidan, om man
skulle undervisa dessa elever kring hur man kan besvara 6ppna
frdgor, hur man argumenterar, kanske resultaten skulle bli
mycket battre. Om du bara lar ut fakta ar det enkelt for dem, de
laser om det och memorerar och sedan pa examensprovet kan de
svara pa allt. Om man istillet undervisar kring 6ppna fragor med
dem och lir dem argumentation skulle resultaten bli mycket
battre. (Nihat, Turkiet)

Oavsett om eleverna har hoga betyg eller inte finns det anda skillna-
der betriaffande hur bra elever ar pa att argumentera och diskutera i
den reflexiva undervisningen. I samtalen med ldrarna beskrevs att i
de muntliga diskussionerna kan det vara s att elever som ar duktiga
pa att argumentera och diskutera hammar andra elevers utveckling
genom att en duktig elev tar 6ver diskussionen. Genom att nivagrup-
pera eleverna utifran deras muntliga argumentationsformaga skulle
man kunna undvika detta.

Om man har talfora elever i samma grupp som blyga elever och
arbetar med oppna fragor kommer inte de talfora eleverna ge na-
got utrymme 4t de blyga eleverna att tala och fd uttrycka sina
tankar. Darfor behover man separata grupper s att de svaga ele-

verna ges samma mojligheter. (Bianca, Italien)

Argument for att arbeta med sammanhallna grupper utan nivagrup-
pering lyftes ocksd fram i diskussionerna. Till skillnad fran ovriga
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larargrupper var det mer uttalat hos de svenska lirarna att alla elever
skulle delta i diskussionerna for att utveckla formagor kring detta.
De forklarade att de testat sdtta samman eleverna pa olika vis, bade
efter deras formdagor och dven litit eleverna formera sig sjilva.

Det dr ocksd det att vissa ar starkare och da tror jag pd att man
delar upp dem i grupper som vi gjorde nu och det blev lite att
lararen bestimmer. Vi tittade pa "starka", "svaga", ”styrkor och
svagheter” och kombinerade dem i grupper sd det inte bara blev
homogena grupper. Skulle vi bara sagt "ok, sitt er nu i grupper"
skulle det nog blivit mer homogena grupper. Det har vi ocksd
testat med framgdng sd att vissa elever kanske ska klara baskun-
skaper och da ir det bra att ha en homogen grupp. Och de som
verkligen vill striava, strava framat - sd lyckas man med det pa ett

annat sitt. (John, Sverige)

Diskussioner och forhandlingar pa de lokala skolorna kring de olika
fragorna ledde fram till att varje skola utsag representanter som dar-
efter skulle presentera sin skolas hallning i de olika fragorna for att
sedan delta i forhandlingar med representanterna fran de andra sko-
lorna. Detta syftade till att komma fram till ett gemensamt beslut for
de involverade skolorna kring vad som skulle gilla p4 den imaginira
planeten PromethEUs. Aven om delar av den reflexiva undervis-
ningen pd skolorna skedde i form av helklassundervisning fanns det
under vagen flera moment av grupparbete. I detta arbete fanns olika
uppgifter som skulle utforas, sisom att samla in relevant informat-
ion, ligga upp argumentationen, gora digitala presentationer och
presentera dessa samt att delta i de muntliga férhandlingarna. En
aspekt pa eventuella grupperingar baserat pa elevernas styrkor var
att se elevernas arbete i den reflexiva undervisningen som en helhet
ddr man inte behovde nivagruppera eleverna, utan istillet lata dem
inta olika roller i grupparbetet och specialisera sig pa olika delar.

Kanske ett bra svar dr att i ett sddant hir arbetssitt finns en plats

for alla. En dr bra pd att tala, en dr bra pa att forbereda och en
annan ar bra pd att gora digitala presentationer. (Piotr, Polen)
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Vi valde ut en grupp med elever med olika forutsittningar och de
som dr lite svagare forsoker hitta en enklare roll i projektet. Dar
ar en elev, en sddan elev som alltid hjilper lararen att bara viskan
och med datorn. Han sa ”Liraren, jag vill tacka dig for denna
erfarenheten. Jag kan inte bidra med sd mycket men jag forsoker
hjilpa till sd mycket jag kan”. Detta tycker jag dr ndgot annat
som dr ok — att hitta sin roll. (Sofia, Italien)

Lararnas uttalande ovan bor inte tolkas som att de inte menade att
elever generellt i skolan ska utveckla och triana saker de inte dr sa
duktiga pa. Samtidigt dr det en indikator pa att man inte ser det som
skolans primira uppgift att samtliga elever ska utveckla alla dessa
argumentationsformagor. Detta leder in pd dilemmat hur man di-
daktiskt hanterar de elever som ar valdigt avvaktande till att delta i
de muntliga diskussionerna. Aven om en lirare inte kan tvinga en
elev att vara muntligt aktiv i samband med diskussionerna kring de
komplexa och kontroversiella frigorna kan den pa olika vis signa-
lera och visa pa att liraren anser att muntligt deltagande ar obliga-
toriskt eller frivilligt i undervisningen. Den genomgaende position-
eringen som ldrarna intog var att se muntligt deltagande som frivil-
ligt for de elever som inte var aktiva muntligt. Istdllet menade man
att berorda elever kan erbjudas olika former av anpassningar och
redovisa sina stillningstaganden pa andra vis.

Jag tycker att alla elever ska delta i dessa aktiviteter, men kanske
med lite anpassningar. Later man dem arbeta muntligt kommer
ndgra av dem prata, medan de blyga och tysta eleverna inte gor
detta. Om man fragar dem 6ppna fragor och istallet tilliter dem
skriva ner sina svar kanske de tysta och blyga eleverna vill skriva.
Eller laiter man dem mdla sd att de visserligen inte uttrycker sig
muntligt, men dnd4 uttrycker sig pd ett annat sitt. Vi har olika
sdtt att uttrycka oss pa och kan svara pa dessa 6ppna fragestall-

ningar pa olika vis. (Nihat, Turkiet)

Att gora anpassningar som beskrivs ovan gor ldrarna av empatiska
skal for att dessa elever inte skulle utsittas for obehag, exempelvis
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genom att mojliggora for eleven att redovisa formagor och kun-
skaper for lararen pa andra sitt. Detta ar givetvis inte klandervart
men detta didaktiska val exponerar dock det didaktiska dilemmats
karnmotsattning, huruvida muntlig formaga ska betraktas som en
medfodd talang eller som en formédga som ar mojlig att trana upp.
Vad giller en hel del andra formagor och kunskaper som skolorna
forvintas lara ut till eleverna agerar inte ldrarna pa detta vis. For-
visso har vissa elever ldttare an andra att ldra sig multiplikationsta-
bell eller grammatik, men det ar sjalvklart att det gar att trana upp
fardigheter kring detta och att alla ocksa ska lara sig detta.

Iva: Vi hiande en sak i vdr grupp. En pojke och en flicka var med
i forhandlingen kring Energy. Flickan hade gjort alla forberedel-
ser men pojken skotte allt prat under forhandlingarna. Hon ar
duktig och snill men han sa ”Hon sa ju ingenting, hon flippade
ut”. Jag sa ”Vinta, hon forberedde ju allting”. Det beror mycket
pa personlighet, en del elever ar duktiga muntligt, medan andra

inte kan tala for sig.

I: Men ska de inte gora detta da?

Iva: Jag vill ju inte tvinga henne.

I: Tvingar du henne lira sig engelska?

Iva: Jag det gor jag ju, men det ar ju for att det star i laroplanen.
Ingen av lararnas positioneringar var extrem, utan det var en nyan-
serad diskussion kring att bade personlighet och mojlighet att fa
trina upp sin muntliga forméga spelar in. I samband med diskuss-
ionerna i fokusgrupperna framgick det dnda att flera av lirarna inte
i ndgon storre utstrickning hade reflekterat 6ver huruvida man
egentligen kan trdna upp elevernas muntliga kommunikativa for-

madga, utan man sdag det mer som en del av deras personlighet.

Izabella: Till exempel har olika elever olika formagor och olika
klasser olika formdgor. Vi har ndgra som jag inte tror skulle klara
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av att vara med i detta projektet. Det skulle vara valdigt, val-
digt...Det beror inte bara pa de kunskaper de har, for igar be-
hovde de inte ha sd mycket kunskaper, utan pa formaga att dis-
kutera och prata infor andra. Det finns flera blyga elever och de
gor inte detta. De dr for blyga, det ar ett annat problem. Det be-

ror dven pa deras forméagor.

I: Men varfor dr de blyga?

Jan: Ha, ha.

Piotr: Varfor de ar blyga? De ar konstruerade sa!

I: Ar det mojligt for en blyg person att bli “oblyg”?

Piotr: Jag tror det i en viss utstrickning. Men som du vet dr alla
olika. En del ar mer talfora och en del mindre och man kan hjalpa

ndgon att utveckla detta till en viss del.

Lirarnas positionering i detta dilemmat kan forstas av att tradition,
liroplaner och nationella tester ligger storre fokus pa andra kun-
skaper dn just elevers muntliga deltagande i diskussioner kring kon-
troversiella fragor. For de svenska ldararna var utvecklande av elevers
muntliga formagor ndgot som man upplever som viktigt att bade
utveckla och bedoma i sin undervisning.

Faktiskt dr det inte valfritt, alla maste delta nir man har en munt-
lig diskussion i klassrummet och du bedomer dem muntligt. Vi
har alla olika personligheter och det dr svart att dndra pa dessa.
Vissa ar tysta och vill inte delta sd mycket och vad kan man gora
at detta? Men det finns med i liroplanen och om inte eleven kom-
municerar det kan innebdra att det kan bli svirare for eleven att
f4 bra betyg om man ska bedoma muntliga kommunikationsfor-
mdgor. Du kan bara gora dem medvetna om att detta ar for-
magor som vi mdste betygssatta, men sedan finns alltid olika per-

sonligheter. (John, Sverige)
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Aven de svenska ldrarna positionerar sig mot att en del elever ar
tysta beroende pa att det dr en del av deras personlighet. I de svenska
lirarnas undervisning beskrev man att eleverna har fatt flera mojlig-
heter att diskutera och uttrycka sig muntligt tidigare. Samtidigt till-
stod lararna att de egentligen inte riktigt tranar eleverna i denna for-
maga, utan mestadels gett dem mojligheter att anvinda dessa for-
magor. De menade att muntlig formaga var viktig att utveckla och
en formaga som de dtminstone delvis ska bedoma och betygssitta.
Detta var de tydliga med gentemot eleverna, men de tysta eleverna
som getts lite traning i detta slapp diskutera muntligt om de inte sjalv
ville. Nar man har tystare elever som endast deltar begransat i munt-
liga diskussioner beskrev de svenska lararna att de inte pa ett "ratts-
sakert” vis kunde bedoma elevens formagor och kunskaper efter
kunskapskraven. Detta skulle kunna anvindas for att argumentera
for en undervisning med mer tyngdpunkt pa skriftliga redovisningar
an pa de muntliga diskussionerna elever emellan.

Summering av studiens férsta fas

Engestrom (2008) skriver att ett verksamhetssystems djupa sociala
strukturer dterfinns i noderna regler, gemenskap och arbetsfordel-
ning. Dessa delar ger undervisningens verksamhetssystem en troghet
vilken skapar spanningar i en forandrad undervisningspraktik som i
denna studie. Spanningar som identifierades och grupperades som
Tema 1 relaterar framst till motsattningar relaterade till regelnoden
i Engestroms verksamhetssystem. Det giller exempelvis motsatt-
ningar i skolans styrdokument och flera i larargruppen beskrev en
spanning genom att pastiendekunskaper hade stort bytesvirde for
elever och larare i tester och prov i deras skolsystem. Lararna me-
nade att de hellre skulle velat formedla andra former av kunskaper
till eleverna, kunskaper som hade storre bruksvirde. Dessa span-
ningar kan stilla lararen infor didaktiska dilemman i planeringen av
undervisningen.

Det andra temat utifran de identifierade spanningarna illustrerar att

det finns spanningar dar gemenskapen i form av narsamhaillet kan
paverka lararens handlingar i undervisningen. I lararens beslutsfat-
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tande kring undervisningsinnehall i en reflexiv undervisning kan la-
raren undvika en del aspekter pa grund av bade religiosa varderingar
och politiska stromningar i samhallet. Tema 3 illustrerar motsatt-
ningar kopplade till fraimst noden arbetsfordelning. Genom att den
reflexiva undervisningen var dmnesovergripande och fordrar mer
samplanering blir det spanningar nar arbetsrutiner och organisation
ar inriktade pa att ldrarna primart ska planera sin undervisning pa
egen hand i sina hem. Detta tema illustrerar dven spanningar som
kan finnas mellan olika verksamhetssystem. Att larare forlagger ar-
betet med att planera och utvirdera sin undervisning i hemmet kan
ocksa ha relationer till avsaknad av barnomsorg eller ett ekonomiskt
behov att ha ett extrajobb vid sidan om arbetet som larare.

Det fjarde temat, vilket kommer fordjupas ytterligare i nasta kapitel,
visar pa klassrumsundervisningens komplexitet. Didaktiska val i
klassrummet som en liarare maste gora i den reflexiva undervis-
ningen har kopplingar till alla noder i Engestroms verksamhetssy-
stem. Hur lararen tar stallning i samhallsdilemmana kan kopplas till
liroplan, fordldrar och till raidande undervisningsnorm i skolsyste-
met. Lararens val av arbetsform har relation till den undervisnings-
tradition som finns, men paverkas dven av forutsittningar sisom ut-
rustning och skollokaler samt av hur gillande tolkning av laropla-
nens olika mal ser ut. Dessutom visar dessa spanningar pa att det
uppstar motsittningar mellan en forandrad undervisningspraktik
och den tidigare praktiken. Spanningar kan blottlaggas niar nya me-
toder och undervisningsformer introduceras men genom att man re-
flekterar over forgivettaganden i sin praktik kan spanningarna han-
teras.

Genom analys av data framtradde alltsa initialt sammanlagt arton
olika spanningar vilka grupperades i fyra teman. Ur dessa gjordes
sedan en fordjupning av de nio spanningar som bedomdes vara mer
vasentliga for en svensk praktik. Dessa var sex ursprungligt be-
skrivna spanningar betraffande genomférandet i klassrumsundervis-
ningen och de analyserades djupare. Vidare redovisades de olika
larargruppernas positioner. Spanningarna ldg parvis si nira
varandra att de analytiskt fordes samman och av dessa blev det tre
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overgripande spanningar. Det var spanningar gillande val av arbets-
form, informationsinsamling och diskussioner, lirarens objektivitet
och neutralitet samt om ldraren ska gora anpassningar for elever vid
diskussioner.

D4 det visade sig att de svenska ldrarnas positioner i dessa spin-
ningar starkt relaterade till spanningar gillande skolans styrdoku-
ment fordjupades dven tre ursprungliga spanningar kring laropla-
nens olika mal, de nationella provens paverkan pa undervisningen
samt spanningar kring bedomning. Dessa bildade i sin tur en fjarde
overgripande spanning betraffande hur lararen ska balansera de ut-
bildningsmal som finns for att utvirdera undervisningen och be-
doma elevernas kunskaper mot de mer langsiktiga bildningsmalen.
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FAS Il - SPEGLINGAR | DIDAKTISKA
DILEMMAN

Nir de deltagande observationerna genomfordes under fas I var det
med borjan pad den svenska skolan, och sedan besoktes den turkiska
skolan, foljd av den polska och darefter den kroatiska och avslut-
ningsvis den italienska. Redan i samband med initiala analyser av
empirin fran de utlindska skolorna borjade jag uppmarksamma att
en del, i det niarmsta forgivettagna, didaktiska val gjorda i den
svenska undervisningen i sjalva verket ar olika didaktiska dilemman
dar valet kan ha en del negativa konsekvenser. Detta blev allt tydli-
gare i jamforelsen med de ovriga skolornas didaktiska val. I sam-
band med transkriberingen av fokusgruppsintervjuerna pa det av-
slutande elevutbytet inom partnerskapet paborjades darfor en analys
med fokus pa ndgra av de avgorande spanningar de svenska lararna
beskrivit och upplevt. Dessa blev i resultatanalysen tydligare i re-
flektionen mot de 6vriga skolorna. Aven min undervisningsmodell
som var sprungen ur en svensk skolkontext kom att analyseras i en
form av spegling mot hur 6vriga skolor organiserat och utfort sin
reflexiva undervisning.

Den sammansittning av linder som fanns i samarbetsprojektet gor
att den svenska skolan skiljer sig fran de 6vriga. Medan undervis-
ningen har genomgdtt flera forandringar de senaste artiondena har
de andra lindernas undervisning foridndrats lingsammare och i
storre utstrackning har man dar bibehdllit mer traditionella under-
visningsmetoder. Det finns dven kulturella och sociohistoriska skill-
nader vilka skapat naturliga olikheter i skolsystemen i de olika lan-
derna. I denna studie var det emellertid inte dessa olikheter som
skulle jamforas, utan istillet skapar den skillnad som finns en intres-
sant spegel for de svenska ldrarna, vilka pa sitt och vis kan gora en
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tidsresa tillbaka i tiden och dirigenom i ndgon mening studera sin
egen praktik retrospektivt, fast i realtid.

Under fas I diskuterades foretradesvis kring spanningar som lararna
upplevde nir de hade intentionen att genomfora en reflexiv under-
visning. De spanningar av de ursprungliga som fordjupades beskrevs
i form av fyra 6vergripande spanningar. I och med att vi nu gar in i
studiens andra fas kommer dessa 6vergripande spanningarna istallet
diskuteras i termer av didaktiska dilemman. Spanningarna kan ta sig
uttryck i didaktiska dilemman i den konkreta undervisningen och
detta kapitel handlar om vad som synliggors nir de svenska lararna
reflekterar kring sina egna positioneringar i forhallande till de som
deras kollegor i de andra linderna intagit. Detta svarar mot forsk-
ningsfraga II. De 6vergripande spanningarna bendmns i detta kapitel
istallet som metadilemman men de ingdende delarna ar desamma.

Datainsamlingsprocess under fas I

Jag valde i detta skede att den fortsatta datainsamlingen skulle fo-
kusera pa hur de svenska lararna ser pa de for dem mer relevanta
didaktiska dilemman som framkommit, och diskutera detta utifrin
min analys och utifrdn de erfarenheter som de sjilv gjort under
Erasmus+ partnerskapet. Fokus pa de svenska ldrarnas upplevelser
innebdr inte att de ovriga lararnas beskrivningar och upplevelser av
spanningarna tappar virde i denna fas av studien. Tvdrtom ar det
just i kontrasten mot dessa som jag tillsammans med lararna kunde
synliggora de didaktiska dilemman som finns i den svenska skolvar-
dagen nir en reflexiv undervisning ska genomforas.

Dessutom, fortsittningen av studien amnade att diskutera vidare
kring olika didaktiska dilemman som uppenbarar sig nir de svenska
lirarna planerar och genomfor en reflexiv undervisning for att skapa
en grund till ett diskussionsverktyg. I detta sammanhang gav allas
berittelser och alla de positioneringar som lararna intog ett bidrag
till studien. Dessa bidrog dels till att synliggora de didaktiska dilem-
man som delvis var dolda i den svenska kontexten, dels till att besk-
riva alternativa positioner till den som de svenska liararna primart
intog i den reflexiva undervisningen. Analysprocessen i denna fas
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hamtade inspiration fran privilegieringsanalysens andra steg dar det
handlar om att jamfora lirarens positioner med alternativa posit-
ioner som kan intas i det didaktiska dilemmat. Denna jamforelse
oppnar upp for en kritisk diskussion om relationen mellan de forgi-
vettagna didaktiska valen och alternativa didaktiska val.

Alla dilemman kan sdgas ha minst tva ytterligheter som valet star
mellan. For bada alternativen finns goda argument for detta val, men
samtidigt finns dven potentiellt oangendma foljdverkningar. Det
finns framforallt ocksa ett kontinuum av alternativa val att gora mel-
lan ytterligheterna. Vad galler dessa didaktiska dilemman ar det vi-
dare inte alltid sd att de tva ytterlighetsalternativen egentligen stér i
direkt motsats till varandra, men de stir anda for tva olika didak-
tiska valmojligheter dar det blir problematiskt att valja bida under
en och samma undervisningssekvens.

Man skulle kunna illustrera de didaktiska dilemmana vart for sig
med dubbelriktade pilar med tva ytterligheter i andarna och ett kon-
tinuum mellan dessa. I valet av ett diskussionsverktyg foll det pa att
kombinera ¢vd nirliggande dilemman i koordinatsystem sd att det
bildas olika fyrfiltsdiagram. Vardera axeln i fyrfiltsdiagram illustre-
rar ett didaktiskt dilemma dar tva ytterligheter satts i vardera dnden
och de didaktiska dilemman som valdes att kombineras samman
hade under tidigare diskussioner kopplats samman i form av de
overgripande spanningarna fran fas I. Detta skapar en mycket enkel
modell med tva dilemmadimensioner i samma diagram och i fyrfalts-
diagrammet kan man sedan hitta fyra idealtyper i vartdera hornet
av diagrammet.

Efter att didaktiska dilemman ur de Overgripande spanningarna
kombinerats i fyrfaltsdiagram gjordes en innehallsanalys dar jag ut-
gick fran analysen fran fas I och dven gick tillbaka till ursprungliga
transskript fran fokusgrupper, filtanteckningar samt fiskbensdia-
grammen. Jag behandlade en larargrupp i taget och tittade pa data i
forhallande till ett identifierat didaktiskt dilemman at gdngen. Bero-
ende pd analys fran fas I positionerade jag varje larargrupp pa det
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kontinuum som varje dilemma illustreras med och symboliserade
detta med en flagga, se figur 9.

Didaktiskt dilemma Y

Méjlighet A

Didaktiskt

Majlighet1 < P Mojlighet2 oy

Méjlighet p

Figur 9. Modell for fyrfiltsdiagram som anvindes i fas II.

Det bor alltsa noteras att landsflaggorna symboliserar hur respektive
larargrupp positionerades for respektive dilemma, baserat pa analys
av deltagande observationer och uttalanden i samband med fokus-
grupperna. Alltsd ska inte dessa fyrfaltsdiagram tolkas som en gene-
raliserad beskrivning av undervisning i olika linder och detta var
inte heller avsikten med diagrammet. Tanken var att diagrammen
skulle fungera som en spegel for de svenska lararna och darigenom
mojliggora reflektion kring sina egna positioneringar.

Placering av respektive symbolisk flagga baserades pa den analys jag
gjort av empiriska data dir varje lirargrupps positionering placera-
des pd varje dilemmas respektive kontinuum. Vad giller placeringen
ar det uppenbart inte ndgot som dr en exakt vetenskap och inte heller
ndgot som ar generellt gillande for lirargruppen vid alla givna till-
fallen. Mina tolkningar i analysen bygger dels pd empirin dadr jag
maste forlitar mig pa lirarnas egna berittelser i samband med fo-
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kusgrupperna och dels pa empiri frin de deltagande observation-
erna, under vilka jag endast far 6gonblicksbilder av lararnas under-
visning. Nar det exempelvis gallde hur lararna forberedde sig kring
amnesinnehdll som inte ingick i deras vanliga amnen eller hur de
resonerade kring vilka elever denna undervisning limpade sig for,
var det lararnas egna beskrivningar som gav empiri. Nar det gillde
exempelvis hur undervisningen rent praktiskt organiserades under
temadagen kunde empirin kompletteras med egna observationer.
Dessutom forhaller man sillan sig entydigt till ett dilemma utan man
kan positionera sig olika beroende pa situation och larargrupperna
bestod av olika individer som agerade pa olika vis.

Vidare var tanken med fyrfaltsdiagrammen att de skulle fungera som
underlag for diskussioner med de medverkande svenska lararna och
de syftade inte till att vara nagot slutgiltigt resultat for en kompara-
tiv studie av olika linder. Dessa fyrfaltsdiagram skulle utgora en
sammanvigd bild av hur de olika lirargrupperna agerade och reso-
nerade kring olika didaktiska dilemman de hamnade i med tanke att
deltagarna sedan skulle kunna se sig sjalva och sina egna didaktiska
handlingar och val i ett nytt ljus med hjalp av denna visualisering av
olika mojliga positioneringar kring det didaktiska dilemmat. Med
denna utgangspunkt blir darfor den exakta placeringen sekundar da
det istidllet var den ungefarliga positioneringen i fyrfaltsdiagrammet
och kontrasteringen mot de Ovriga larargrupperna som blev det pri-
mira i diskussionen. Detta kan leda till reflektion om motiv fér och
konsekvenser av olika positioneringar i fyrfiltsdiagrammen pa en
mer generell niva. I analysen under fas I beskrevs olika positioner
man kan inta kring de didaktiska dilemman som ansdgs mer visent-
liga ut en svensk kontext. De moijliga positioner man kan tankas inta
i dessa didaktiska dilemman stod dven i relation till positioner i
andra didaktiska dilemman. I den initiala analysen under fas Il vaxte
fyrfialtsdiagram med didaktiska dilemman fram baserat pa detta,
vilka bildade underlag for fokusgruppsintervju med de svenska del-
tagarna nagra manader efter Erasmus+ partnerskapet avslutats.
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I fokusgruppsintervjun med de svenska lirarna, som var den pri-
mira datainsamlingen i fas II, diskuterades det utifran de fyra over-
gripande spanningar som ansdgs mer relevanta ur en svensk kontext
med fyrfiltsdiagram som underlag. I fokusgruppen reflekterade de
svenska lararna over olika positioner i de didaktiska dilemman som
spanningarna gav upphov till i samband studiens reflexiva undervis-
ning.

For att starka validiteten av de fyrfiltsdiagram som skapats under
fas II for att fungera som diskussionsunderlag gjordes en aterkopp-
ling till deltagarna pa de utlindska skolorna (Lincoln & Guba,
1985). Detta gjordes i samband med ett avslutande projektméte for
partnerskapet i maj 2016. Fyrfiltsdiagrammen som skulle fungera
som diskussionsunderlag i fokusgruppsintervjun med de svenska li-
rarna presenterades forst for lararna land for land. Deras position-
ering i respektive didaktiska dilemma i fyrfaltsdiagrammen diskute-
rades och konfirmerades av deltagarna.

Det tal att aterupprepas att studiens akademiskt orienterade syfte
inte handlar om att beskriva de olika larargruppernas exakta posit-
ioneringar i olika didaktiska dilemman i den reflexiva undervis-
ningen. Istallet 4r liararnas positioneringar och upplevelser av de
olika dilemmana en grund till att synliggora forgivettagna positioner
iolika didaktiska dilemman utifrdn en svensk skolkontext. Detta ska
i sin tur skapa ett underlag for ett diskussionsverktyg som kan syn-
liggora olika mojliga positioner kring ett didaktiskt dilemma, samt
deras mojligheter och potentiellt negativa konsekvenser. Detta ska
hjalpa larare att koppla samman utbildningens huvudsyften med den
konkreta undervisningen sd att man ska kunna gora sina didaktiska
val i relation till de huvudsyften man viljer att prioritera i den aktu-
ella undervisningssekvensen.

Analysprocess under fas I

Fokusgruppsintervjun i fas II transkriberades med hjilp av datapro-
gram for transkribering som tidigare. Parallellt med transkribe-
ringen padborjades dessutom ett prelimindrt analysarbete av data
fran intervjun. Analysen av data under fas I hade forst visat arton
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spanningar och dessa fanns som koder i det kvalitativa analyspro-
grammet MAXQDA 12 (Release 12.2.0). Ett urval hade gjorts for
att fokusera pa att fordjupa viasentliga aspekter av de didaktiska di-
lemman som spanningarna i de svenska lirarnas dilemmatic space
orsakar och de didaktiska val som lirarna pa de olika medverkande
skolorna privilegierar sammanstilldes. I analysprocessen av data
fran den svenska fokusgruppsintervjun under fas II kodades initialt
med samma koder fran fas I, men det visade det sig att en del av de
tidigare identifierade spanningarna inneholl flera didaktiska dilem-
man. Med grund i de svenska lararnas diskussioner kring fyrfaltsdi-
agrammens alternativa positioneringar kunde nigra nya didaktiska
dilemman urskiljas i ett vixelspel mellan teori och data. Dessa fordes
in som koder i analysprogrammet.

Data fran de svenska lararnas diskussioner och reflektioner kring
fyrfiltsdiagrammen lastes sedan igenom och relaterades dels till re-
sultaten betrdffande de svenska lirarnas undervisning i fas 1, dels
resultat betraffande Ovriga lirargruppers positioneringar. Analys-
processen var ett slags vaxelspel dar forst bakgrunden till de svenska
lararnas priviligierade positioner inom studien extraherades ur deras
beskrivningar med hjalp av den bakgrundsbild jag har av lararna
och skolan. Under fokusgruppsdiskussionerna behandlades dven
andra mojliga positioner i de didaktiska dilemmana och de svenska
deltagarna diskuterade dven mojligheter och eventuella konsekven-
ser av andra didaktiska val. For att analysera vad som gjorde att de
svenska ldrarna valde positioner under den undervisningen under
studien och vilka potentiella mojligheter och konsekvenser som
dessa positioner erbjuder, relaterades data till tidigare teori rorande
detta i ett abduktivt forhallningssitt, dir jag vixlade mellan teori
och empiri.

Genom att analysera data fran fokusgruppsintervjun under fas IT dar
de svenska ldararna diskuterade utifrdn fyrfaltsdiagrammen kunde
studiens forskningsfraga II besvaras. I diskussionerna belystes de po-
sitioner som de svenska lararna sjilv intagit i den reflexiva undervis-
ningen, men samtidigt diskuterades dven de positioner som de andra
lirargrupperna intog i de olika didaktiska dilemmana. I jimforelsen
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med andra positioner i de didaktiska dilemmana kunde deltagarna
uppmirksamma forgivettagna val de gjort och reflektera 6ver bade
mojligheter och eventuella konsekvenser med olika positioner ro-
rande de didaktiska dilemmana. Detta gjordes dven genom att de
svenska lararna beskrev alternativa positioner som de sjilva tidigare
har intagit i andra former av undervisning.

Resultat och diskussion av studiens andra fas

Resultaten fran studiens forsta fas, i form av de olika larargrupper-
nas positioneringar rorande olika spanningar, kom att fungera som
en spegel for de svenska lararna att anvanda sig av for att se sig sjalv
och sin egen praktik i. Resultat fran diskussioner med de svenska
deltagarna som genomfordes i linje med komparativ didaktik besk-
rivs i denna del av kapitlet. Data kommer primart fran fokusgrupp-
sintervjun som gjordes med de svenska lirarna under denna fas.
Dessa ldrare reflekterade emellertid dven kring sin egen praktik i
samband med tidigare fokusgrupper, nar de i samtalen erfor ovriga
deltagares upplevelser av den reflexiva undervisningen. Darfér kom
primirdata fran namnda fokusgruppsintervju i nagot fall dven att
kompletteras med sekundira data fran tidigare empiri. Diskussion-
erna kring de olika spanningarna med deras didaktiska dilemman,
och den abduktiva analysen av detta, ledde till att en del didaktiska
dilemma modifierades och fokuseras innehallsmissigt. Aven nya di-
daktiska dilemman kunde utkristalliseras ur tidigare identifierade di-
lemman, saval utifran de erfarenheter de svenska lararna fatt genom
undervisningen inom EU-projektet som fran deras beskrivningar av
annan undervisning.

En foljd av den tolkande ansatsen och det abduktivt tillvigagangs-
sattet i analysen var att resultat och diskussion kom att integreras i
en mer berittande stil i denna del av uppsatsen. Resultaten vixte
fram och forskningslitteratur, teori och kontext bidrog tillsammans
till att 6ka min forstdelse av studiens empiri. I resterande del av ka-
pitlet finns darfor ingen strikt uppdelning dir objektiva resultat pre-
senteras for att sedan diskuteras genom att anknyta till tidigare
forskning utan istallet kombineras resultat, analys och diskussion i
form av en mer berittande text. En konsekvens av den berittande
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stilen blir dven att den ordning metadilemmana beskrivs i skiljer sig
nagot fran ordningen av de 6vergripande spanningarnas i forra ka-
pitlet.

I den reflexiva undervisningen framtriadde spanningar och lirarna
intog olika positioner nir de stilldes infor didaktiska dilemman. De
svenska ldrarna planerade sin undervisning och gjorde sina didak-
tiska val baserat pa deras dilemmatic space och positionerade sig
efter verksamhetens regler, normer, varderingar, olika aktorer med
olika roller samt invanda handlingsmonster. Detta gjordes till stor
del grundat i forgivettagna didaktiska val grundade i tidigare erfa-
renheter. Det forgivettagna blev inte fullt synligt och medvetet for
lirarna forrdn positionerna i de didaktiska dilemmana kunde sittas
i relation till de alternativa positioner som lirarna pa de andra sko-
lorna intog. Studiens andra fas handlade om att synliggora, disku-
tera och analysera olika mojliga positioner, speciellt nar de svenska
positionerna i de visentligaste didaktiska dilemmana kontrasterades
mot andra positioner.

De didaktiska dilemman som fordjupas i detta kapitel visar pa att
larare gor didaktiska val efter forgivettagna positioner daven i en for-
andrad form av undervisning. Relaterar man inte sina val till speci-
fika syften for undervisningsaktiviteten riskerar forgivettagna didak-
tiska val gora att syften kan komma att motverka varandra. I under-
visningen fattar forvisso lararna sina beslut utifrdn goda intentioner
men om inte handlingarna i klassrummet ar kopplade till synlig-
gjorda syften och motiv for den aktuella undervisningen uppstir
oundvikligen motsittningar och syfteskonflikter. I detta kapitel be-
handlas fyra metadilemman inom den reflexiva undervisningen dar
de svenska lararna pa olika vis hade forgivettagna positioner. Dessa
fyra metadilemman bygger som beskrivits tidigare pa de fyra over-
gripande spanningarna fran forra fasen, dir bendmningen pa dem
omformulerats nagot.

1. Elevcentrerade eller lararcentrerade arbetsformer

2. Undervisning mot bildningsmal eller utbildningsmal
3. Om lararen ska vara objektiv, neutral eller ta stallning
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4. Om anpassningar vid muntliga diskussioner ska goras eller inte

Det forsta metadilemmat dr om lararna later eleverna ta ett storre
ansvar for informationsinhamtning och diskussionerna i undervis-
ningen eller om lararen intar en mer aktiv roll angaende detta. Detta
metadilemma har en tydlig relation till det andra metadilemma som
handlar om hur lararen positionerar sig kring vad i skolans laroplan
som styr och bor paverka undervisningen mest. Det tredje meta-
dilemmat som fordjupas galler vilken roll ldararen ska ha i de dis-
kussioner kring de kontroversiella fragorna som utgot den reflexiva
undervisningens klimax. I vilken utstrickning lararen ska ta stall-
ning i frigorna, antingen professionellt eller personligt, paverkar ele-
vernas diskussioner och den reflexiva undervisningen pé olika vis.
Det fjirde metadilemmat som fordjupas beror i vilken utstrackning
som ldraren ska gora anpassningar for elever som inte sjalvmant del-
tar aktivt i diskussionerna. Det kan gélla huruvida man ska erbjuda
eleverna att uttrycka sig och argumentera skriftligt istallet eller att
ha gruppdiskussioner dar eleverna ar nivagrupperade sa att dven ele-
ver som har svarigheter att muntligen uttrycka sig ska fi talut-
rymme.

1. Elevcentrerade eller lérarcentrerade arbetsformer

En sak som framstod tydligt i den komparativa analysen var att de
svenska lararna var mer avvaktande i sin lararroll i samband med
temadagarna nar deltagande observationer genomfordes. Medan la-
rarna pa de ovriga skolorna intog en mer aktiv lararroll och var den
primdra formedlaren av information rérande den aktuella kontro-
versiella frigan agerar de svenska lirarna mer som handledare at
eleverna. Dessa forviantas samla relevant information sjilva med
hjalp av sina datorer, forvisso med hjilp av en introduktion i amnet
av lararna. Det ska papekas att de svenska ldrarna i annan undervis-
ning inte har nagra problem att inta en aktivare roll som klassrum-
mets primara formedlare av kunskaper och fakta, sd ett didaktiskt
val gjordes uppenbarligen for denna form av undervisning. Nir jag
sjalv skapade undervisningsmodellen med de kontroversiella fra-
gorna som larargrupperna arbetade med under studien hade jag lagt
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forhdllandevis mycket tid pa att samla in fakta och information med
olika aspekter pa var och en av de kontroversiella fragestallning-
arna. Jag benimnde denna oversiktliga sammanstillning kring fra-
gans aspekter som ”comments to the teacher”. Nir jag arbetade med
detta hade jag sjalv tagit for givet att eleverna pa egen hand skulle
samla in relevant information for att kritisk granska och vardera
denna. De ovriga deltagande ldarargrupperna tolkade emellertid
”comments to the teacher” som den informationsbas som de skulle
formedla till eleverna genom en mer traditionell foreldsande lektion.
Nir klassen vil hade denna gemensamma grund fick eleverna ta
stallning i frdgan och bygga upp argument for sin hallning.

Arbetsform for inhdmtande av information under den svenska temada-
gen

Nir man jamfor hur de olika larargrupperna genomforde arbetet
med de kontroversiella fraigorna som skulle behandlas under tema-
dagen framtriader skillnader. P4 skolorna i alla de andra linderna
hade man ett uppldgg dar man tog fragestillning for fragestallning
med diskussioner i helklass ledda av lararen. Det var aven vid till-
fallen uppblandat med diskussioner i mindre grupper, men det var
under kortare perioder och resultatet av gruppdiskussionerna foljdes
upp i en helklassdiskussion.

Under den svenska temadagen arbetade eleverna storre delen av ti-
den i av liraren sammansatta grupper om ungefar fyra elever. Grup-
perna hade med sig tre eller fyra problemomréaden innehéllande flera
fragestallningar som de arbetade med i egen takt under ett langt ar-
betspass. De olika grupperna kunde i sin tur sedan arbeta med olika
kontroversiella frigor och alla elever arbetade inte med samtliga fra-
gor. De olika grupperna tog paus nir det passade dem och lirarna
gick runt och hjilpte till vid behov, om det fanns fragor vid faktain-
hamtningen eller om det behovdes inspel i gruppens interna diskuss-
ioner kring den aktuella fragan. I slutet av temadagen deltog en re-
presentant fran gruppen vid en férhandling for att komma fram till
en gemensam stindpunkt for gruppen kring de olika fragestillning-
arna. Under dessa var lirarna diskussionsledare och intog en mer
aktiv roll, vilken behandlas mer lingre fram. Man ska emellertid inte
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tolka detta som att de svenska lararna bedriver all undervisning i
form av grupparbete. I den komparativa fokusgruppsintervjun med
de svenska lararna diskuterade de dven fordelar med att ha en mer
sammanhallen reflexiv undervisning, speciellt om man diskuterar
valdigt kontroversiella fragor.

Jag tanker spontant att man gor det i helgrupp dar det dr lararen
som styr. D4 kan lararen styra sd att man inte hamnar for mycket
at ndgot hall. Gor man det i mindre grupper ar det jadrigt svart,
att gd runt och lyssna. Jag tror i sa fall att man far vilja metod

utifrdn vilken fridga man ska prata om. (Simon, Sverige)

Den svenska larargruppens uppligg for temadagen, och dven grun-
derna i studiens undervisningsmodell, prioriterar att eleverna ska ut-
veckla kunskaper kring beslutsfattande genom att de sjalv ska vara
aktiva och ansvarstagande deltagare. Detta framtriader dnnu tydli-
gare nar det svenska upplagget jamfors med ovriga temadagar dar
liraren har en centralare roll som kunskapsformedlare. De svenska
lararnas didaktiska val grundar sig i en 6nskan att eleverna ska ut-
veckla formagor att samla in, granska och virdera information.
Dessa formagor ar starkt betonade i Lgr 11 och i och med att den
svenska skolans elever sedan ndgra ar tillbaka har tillgang till en per-
sonlig dator fanns ocksd en sjalvklarhet i att anvinda dessa for att
soka information. De svenska lararnas intention med sitt didaktiska
val dr att genom att ldta eleverna vara aktiva kunskapssokare och
lata dem arbeta sjalvstindigt. Darigenom ska de kunna utveckla
niamnda formagor genom ett aktivt arbete. Samtidigt ar det en stor
utmaning for en elev pa hogstadieniva att pa egen hand hitta fakta
kring en kontroversiell friga och dessutom fi syn pa de olika
aspekter som finns.

Jag var ocksa starkt influerad av en elevcentrerad undervisning i ar-
betet med den undervisningsmodell som skulle stodja lararna i sin
planering av deras reflexiva undervisning. Som beskrivits ovan sam-
manstillde jag fakta och information i form av ”comments to the
teacher” och med min relativa expertis behovde jag minst en timme
pa mig for att sdtta mig in i en frdga och belysa olika sitt att se pa
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det. Sedan forviantade jag mig i mitt forgivettagande att eleverna,
endast med en kort introduktion i dmnet, skulle klara det pa egen
hand pa betydligt kortare tid. I efterhand framstar det som helt ore-
alistiskt, men samtidigt visar det pa ett starkt forgivettagande.

Aven om det var svirt for de svenska eleverna att hitta relevant in-
formation fick de dock betydligt mer traning i att sjilva soka inform-
ation och granska den, i jimforelse med de ovriga eleverna. Till en
liten del fick dven dessa elever sjdlva soka information, men det var
anda framforallt liraren som ansvarade for att formedla olika
aspekter av fragestillningen, till stor del utifrin den sammanstall-
ning jag gjort. De svenska ldrarna reflekterade over sina didaktiska
val och synliggjorde dilemmat.

Jag tanker mig ocksd i detta med att eleverna arbetar i grupp och
letar fakta sjalv att det kan vil finnas en podng i det, men det
staller annu hogre krav pd att lararen dr en mycket duktig person.
Annars blir det som John siager att man sitter i ett grupparbete
och ldraren blir en handledare som bara puttar pd dem, "jobba
nu, jobba nu". Jakligt trakigt jobb. [...] Det stiller mycket storre
krav pd ldraren att intressera eleverna om de [eleverna] sedan
sjalv forvintas jobba med det. Minniskor som inte vet ndgot om
nagonting dr heller sarskilt intresserade av det. Elever letar fakta
sjalv och det dr inte pa ndgot vis drivande om jag sager till ele-
verna "idag regnar det, ta reda pa varfor". Det ar inte sarskilt
intressant om man inte vet nagot. Berittar jag en hel lektion om
varfor det regnar och dr rolig s kanske det viacker nigon i alla
fall. (Simon, Sverige)

Potentiella méjligheter och konsekvenser av de svenska ldrarnas posit-
ion kring arbetsform vid inhdmtande av information

En annan spanning som identifierades var den kring hur mycket den
enskilde lararen forberedde sig kring de kontroversiella fragorna
som diskuterades i samband med temadagen. Det var komplexa fra-
gor som diskuterades dar en hel del av kunskapsinnehéllet delvis lag
utanfor lirarnas eget dmne. Aven di kunskapsinnehillet tillhorde
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lirarens amne gillde det ibland saker som inte alltid var tydligt fram-
lyfta i amnets centrala innehdll. I jaimforelsen mellan de olika larar-
grupperna var det tydligt att de svenska ldrarna overlag hade lagt
betydligt mindre tid pa att ldsa pa kring de delar av fragestillning-
arnas innehall som lag utanfor deras normala kunskapsomrade. Det
var ocksd nagot de sjilva tillstod och det finns ocksa en relation mel-
lan denna position och deras val att inta en mer handledande larar-
roll och lita eleverna ta ett storre eget ansvar i arbetet. Nar lirarna
inte sjalv skulle ansvara for att formedla relevanta fakta till eleverna
och inte heller behovde inta ndgon expertroll fanns det utrymme for
dem att ta lite lattare pa forberedelserna. I jamforelsen med ovriga
larargrupper, vilkas undervisning var mer lararcentrerad, blev de
egna forberedelserna viktigare for dem.

I: Finns det ndgot samband mellan att man inte forbereder sig sa
mycket och att eleverna soker kunskap sjilv och att det inte pri-
mart dr lararen som formedlar kunskaperna i sidana har diskuss-

ioner?

Simon: Annars tror jag att det absolut finns ett samband precis
som du sager. I Polen och Italien ar det forhdllandevis mycket
lararstyrd tid och dar forvantas lararen ha kunskap och jag tror
att det blir en obehagskinsla om lararen gar in i klassrummet om
den inte kanner till. Sedan ar de inte s vana vid att ungarna har
nagra speciella forkunskaper och bryr sig kanske inte heller om
det och det dr kanske inte sd viktigt. Har ar det jag som vet och
jag som formedlar till er. D4 ar det till att man vet for annars blir
det ett problem. Jag tror absolut att det kan finnas ett samband.

De svenska ldrarna beskrev visserligen att dven de onskade att de
kunde bottna i faktakunskaper kring de amnen de diskuterade, men
ansdg inte att det var nagra problem med att erkdnna for eleverna
om de saknade kunskaper kring nagot. I samband med Erasmus+
partnerskapets tre utbyten genomfordes forhandlingar dar elever
fran respektive deltagande land gemensamt diskuterade och argu-
menterade kring de aktuella kontroversiella fragorna. Efter forhand-
lingen som rorde samhillsdilemman fanns konsensus bland alla de
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larare som var med att det ofta var de svenska eleverna som lyckades
overtyga de andra deltagarna och sd att siga ”vann” diskussionen.
Lararna menade dock att det inte berodde pa att de svenska eleverna
var de som hade de basta och djupaste kunskapsargumenten, utan
snarare pa att de helt enkelt var skickligare pa att forhandla. Dessa
diskussioner genomfordes pa engelska och givetvis spelar elevernas
formaga i det engelska spraket in. De svenska eleverna som deltog
inom studien hade visserligen goda muntliga formdgor i engelska
spraket, men samtliga som representerade de 6vriga skolorna i for-
handlingarna var bra pd engelska.

De svenska ldrarna fick spegla sina egna positioner kring arbetsfor-
men i de Ovrigas larargrupper betraffande hur eleverna diskuterade
i samband med internationella forhandlingarna elever emellan. 1
samband med detta ringades det didaktiska dilemmat in kring hur
aktiv lararen bor vara som faktaférmedlare i den reflexiva undervis-
ningen.

John: Jag kande ju att Piotr i Polen i mangt och mycket hade
preparerat eleverna. Dels hade de Roberts ordval i engelska, de
hade ett vildigt utvecklat ordval. Dar kunde man utan vara
underrittelsetjanstofficer se att han hade en inverkan helt enkelt.
Dar reagerade jag lite ryggmargsmassigt och tycker att det dodar
deras spontanitet och deras entreprenoriella formaga. DA sitter

ju vuxenvirlden med svaren, lararen sitter i katedern med svaren.

I: Kan det finnas ndgot positivt for de eleverna om de fatt hans
formedling?

John: Ja, om man hade gitt vidare och om man hade haft ett sant
mangstammigt klassrum - "Sa har ar det idag, men vi pratar om
en okind framtid", som det faktiskt rorde sig om. Skulle man da
kunna gd vidare fran de har fakta som jag presenterar och "Vad
sager ni?”. Men det kdnns som de stannade mycket vid den fina

forklaringen som givits av lararen.

I: Om vi tar era elever som bevisligen hade sina egna dsikter och
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kunskaper med sig till forhandlingen, men kanske inte s djupa.
For- och nackdelar med det?

Mikael: Jag tror kombon skulle vara det perfekta. For jag tror att
de var valdigt val forberedda [elever fran Italien och Polen] men
nar de fick en foljdfraga som inte var forberedd foll de igenom
lite, dels pa grund av spraket men dven pa grund av det andra.
Jag tror ocksd att vi la for lite tid pa fakta, vi hade inte den tiden

eller vad det nu ir.

John: Sen och andra sidan far vi ocksa sdga att upplagget for te-
madagen var sddant att temadagen hade vissa fragestillningar
som var forutsittningslosa. Vi hade valdigt lite, men visst vi
skulle kunnat bygga upp det och tagit egna initiativ och varit ent-
reprenoriella sjilva och tittat pa de har fragestallningarna innan.

Om man tinker sig ett kontinuum mellan elevcentrerad och larar-
centrerad undervisning kan bada extrempositionerna ha sina konse-
kvenser. Positionerar man sig i ena dnden kan man tinka sig att det
innebar att eleverna verkligen ges forutsattningar for att fa relevanta
kunskaper om de dmnen som de aktuella kontroversiella fragestall-
ningarna beror, tack vara att ldraren intar en aktiv roll i for-
medlingen av detta. Samtidigt finns risk att det dirmed inte skapas
tillrdckligt med utrymme for eleven att sjalv undersoka information
och darmed utvecklas i den specifika praktik som det ar att soka och
granska information och ta egen stillning. I kontinuumets andra
ande ar just dessa formagor centrala, men om ldraren ar alltfor pas-
siv och inte sdkerstaller att eleverna far tillgang till tillrackligt med
bra fakta i fragestallningen riskerar deras argument bli grunda och
diskussionerna handlar dd mer om allmiant tyckande an genomtankt
och underbyggt resonerande.

For min del och i var undervisningskultur, far vi inte riktigt lov
att... vi ska verka som genom Guds hand, vi ska arbeta genom
eleverna. Vi later dem vara aktiva och gora saker, men samtidigt
blir vi sedan besvikna pa resultaten. "Eleverna skulle ju kunnat
forberett sig battre och skulle kunnat underbygga sina argument

156



battre". Men detta ar ju faktiskt mitt fel for jag skulle kunnat
agerat annorlunda, sd det ar en lite schizofren situation. (John,
Sverige)

De svenska lararna menade att deras elever var duktiga pa att argu-
mentera och diskutera, men oftare handlade det mer om att tycka
och tro dn att underbygga sina pastienden med faktagrund. Detta
kan tolkas som att de positionerat sig alltfor ndra en extremt elev-
centrerad undervisning pa de didaktiska dilemmats kontinuum i
samband med temadagens undervisning. Rundgren (2006) menar att
i ett klassrum dir inte formedlande undervisning atminstone till en
viss del forekommer finns risk att de elever som har haft mojligheter
att tillagna sig kunskaper utanfor skolan privilegieras. Han papekar
dock att det inte racker med att kunna beskriva betydelsen av termer
och begrepp, utan for att dessa ska bli meningsfulla maste man for-
std hur begreppen anvinds, i vilka sammanhang och hur dessa
hianger samman med andra saker. Detta gors genom att aktivt del-
taga i ett ssmmanhang och iaktta och samverka med nagon som be-
harskar omradet.

Detta dilemma ar sannerligen inget nytt och redan Platon uppmark-
sammade detta som ett slags pedagogisk paradox (Uljens, 2001) som
i detta sammanhang kan beskrivas som att det basta sittet att lira
sig saker visserligen kan vara att sjalv hitta denna kunskap i en prak-
tik - men for att kunna finna den kunskapen behover man ha viss
kunskap sedan innan, for annars hittar man inte den nya kunskapen.
Billig (1988) menar att man som larare hamnar i ett ideologiskt di-
lemma och maéste balansera en demokratisk ldrarroll mot en mer
auktoritdr. I undervisningen ska lararen formedla kunskaper till ele-
verna samtidigt som lararen dven ska framkalla eget kunskapande
hos eleven.

Det finns en fara i att man i en reflexiv undervisning later eleverna
helt sjdlva vara de som aktivt letar fakta och information, som byg-
ger upp argument, vilka de sedan lagger fram, och argumenterar
kring i diskussioner med andra elever. De kunskaper och det kun-
nande som eleverna far med sig fran denna laraktivitet kan troligtvis

157



vara bestindiga, men om de inte fir med sig nagra kunskaper i pro-
cessen fran en expert, riskerar de att missa en del andra kunskaper
och annat kunnande pa viagen. Om man som ldrare har en alltfor
tydligt formedlande roll och om argumentens dmnesinnehall framst
hamnar i fokus ar det ocksa problematiskt. Eleverna far forvisso till-
gang till val underbyggda argument och faktakunskaper, men har
kanske inte sjdlva varit delaktiga i att bygga upp argumenten och
inte heller fitt traning i dessa formagor. Det finns risk att elevens
argumentation andd inte nar fram till en mottagare da den inte ar
autentisk och eleven inte helt forstatt problemstallningen.

Nir de svenska lararna speglar sig mot ovriga deltagande larare for
att ge en forklaring till de didaktiska valen kan de se flera potentiellt
negativa konsekvenser med sina positioner. De menar emellertid att
de positionerats dit genom att det sedan 90-talet skett en form av
”indoktrinering” av de svenska lararna diar en mer formedlande la-
rarroll har setts som forlegad och larare som inte arbetat elevaktivt
och handledande ocksa drabbats av en negativ loneutveckling. La-
rarna pa de ovriga skolorna beskrev sig endast ha ringa erfarenheter
av en undervisning dir eleverna arbetar sjalvstindigt och dar ele-
verna ges ett storre ansvar for sitt eget larande. I och med denna
erfarenhetsbakgrund blir deras positioneringar i form av en mer for-
medlande och styrande larare naturlig. Nir de svenska ldrarna pla-
nerade temadagen byggde de pa sina erfarenheter och gjorde sina
didaktiska val efter dessa nar de sag likheter med tidigare undervis-
ning liknande denna. I diskussionerna i den svenska fokusgruppen
framgar det att de svenska lirarna under partnerskapet gjorde sina
didaktiska val mer eller mindre oreflekterat och foljde en forgivetta-
gen modell 6ver hur den reflexiva undervisningen ska se ut.

Arbetsform i diskussionerna — helklass eller grupp

Eleverna arbetade emellertid mestadels varken enskilt eller i helklass
under den svenska temadagen utan det rorde sig mestadels om
grupparbete. Granstrom (2007) skriver att lirare ofta har daliga er-
farenheter av grupparbete och lyfter fram tva tinkbara orsaker till
de svarigheter som uppenbarligen finns med denna arbetsform. For
det forsta menar han att grupparbete ofta egentligen dr olika former
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av parallellt individuellt arbete, dar man pa olika vis i slutet sam-
manstiller de olika elevernas arbete. Det ar alltfor sillan konjunk-
tiva uppgifter (Steiner, 1972), alltsd uppgifter som forutsitter alla
gruppmedlemmars deltagande for att den ska kunna genomforas.
Den andra som Granstrom pekar pa som kan skapa svérigheter ar
den gruppdynamik som ofrankomligen uppstar mellan gruppmed-
lemmarna nar de utforskar sin egen identitet och andras varderingar
och asikter. Dessa processer stjal fokus fran arbetet med den uppgift
lararen gett gruppen. Ekborg m.fl. (2012) konstaterar dessutom att
elever ofta saknar traning i grupparbete, samtidigt som lararna tar
for givet att eleverna kan detta. Granstrom (2007) havdar vidare att
larare behover lara sig att hantera dessa saker for att kunna ta till-
vara den potential till lirande och utveckling som finns med grupp-
arbete. Nir eleverna arbetar tillsammans i grupp i arbetet med kon-
troversiella fragor kan de ldra av varandra och fungera som stod for
varandras larande, vilket gor att den sammanlagda kunskapspoten-
tialen ar storre dn varje enskild del. Nir grupperna fungerar innebar
gruppens litenhet, i jamforelse med helklassen, att varje elev ges be-
tydligt mer talutrymme, och mojlighet for engagerade diskussioner
skapas dar alla far chans att uttrycka sin egen 4asikt.

Grupparbete och eget arbete bygger pa andra principer an en tradit-
ionell helklassundervisning. Har ar det framst elevens eget sokande
efter kunskap som ar drivkraften och det som for utvecklingen
framat samtidigt som det for liraren innebar en mer handledande
och stodjande roll (Arnqvist, 2010). Individualisering dr ndgot som
linge betonats i vdra styrdokument och eget arbete var en arbets-
form som vixte fram i den svenska skolan med start pa 1970-talet,
men som fick sitt stora genomslag under andra halvan av 1990-talet
(Carlgren, 2015). I samband med okat fokus pa eget arbete har an-
delen grupparbete minskat i skolan till en liten andel av undervis-
ningstiden, trots att denna form har en omfattande spridning i ar-
betslivet (Arnqvist, 2010). P4 studiens svenska skola kom alltsd un-
der en period pa slutet av 1990-talet och borjan av 2000-talet
mycket fokus hamna pa att arbeta med ett individanpassat arbets-
satt. Eget arbete innebdr i stora drag att eleverna sjdlva bade plane-
rar och ansvarar for delar av sitt arbete och i undervisningen arbetar
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de sida vid sida, men ofta med olika amnen och uppgifter. Framvax-
ten av eget arbete i skolan hirleder Osterlind (2010) dven till info-
rande av datorer i skolan och nar det finns en dator per elev kravs
en flexiblare och mer individuell organisation av undervisningen for
att utnyttja tekniken till fullo.

Osterlind (2010) papekar att en mer individuell undervisning inte 4r
en foreteelse som kan ses i svart eller vitt utan det krivs ett medvetet,
nyanserat och mattligt bruk av den. I linje med tanken om undervis-
ningen som ett dilemmatic space dar olika positioneringar bade kan
medfora for- och nackdelar kan man se att det mer individuella ar-
betssittet som fanns under den svenska temadagen underlattar for
individen att stalla egna fragor till lararen. Samtidigt blir det absolut
nodvandigt att a//a individer och alla grupper verkligen stiller fragor
till lararen for att fa del av kunskaper eller ratta till missforstand.
Detta till skillnad fran traditionell helklassundervisning dar det dr
ganska sannolikt att ndgon annan elev stiller den fraga man sjilv
hade. En elev kan ddarmed fa svar pa fragor som den har utan att
sjalv behova stilla dem.

I jamforelse mellan temadagen pé den svenska skolan och pa de 6v-
riga var den svenska temadagen mindre dynamisk. Vid de 6vrigas
temadagar viaxlades det mer fram och tillbaka mellan diskussioner i
helklass och i mindre grupper, aven om helklassen dominerade. Vax-
lingarna skapade dock forutsattningar for att idéer korsbefruktades
och diskussionerna tog nya och lite ovintade vindningar.

Arbetsform for diskussioner under den svenska temadagen

De svenska elevernas arbetsresultat under temadagen berodde en hel
del pa hur sjilva gruppen fungerade. De grupper som var foretag-
samma tog hjalp av ldraren eller andra i klassen for att ta sig vidare,
till skillnad fran grupper som var mer tillbakadragna eller av olika
anledningar inte forstod att de behovde hjalp att ta sig vidare i arbe-
tet. Dessa grupper lyckades aldrig fordjupa fragestillningarna, utan
de holl sig i argumenten antingen till de aspekter pa fragan som de
snappat upp under lararens introduktion eller till mer allmant tyck-
ande som de hade med sig sedan tidigare. Aven om det var en storre
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utmaning for de svenska eleverna att skapa fordjupade argument da
dessa hade stort eget ansvar for faktainhamtandet, hade de dock fatt
ordentligt med tid under temadagen for att hitta ytterligare inform-
ation att anvanda sig av. Lindahl (2016) visar att mycket i gruppdis-
kussioner kring samhillsfrigor handlar om att eleverna bara ut-
trycker sina egna asikter och inte gar vidare i diskussionen. Lindahl
menar att eleverna behover hjilp av liraren med att bli mer 6ppna
for andras asikter, men ocksa lararstod sa att de battre kan uttrycka
och motivera sina egna standpunkter.

Potentiella mdjligheter och konsekvenser av de svenska ldrarnas posit-
ion kring dominerande arbetsform for diskussioner

De svenska lararna gav eleverna en frihet i sitt upplagg av temadagen
och elevgrupperna ansvarade sjalva for sin arbetstakt med elevupp-
gifterna och for att hinna med det som liraren ville. Osterlind (2010)
pekar pa en motsigelse angdende att elever ges stort eget ansvar for
arbete i undervisningen. Samtidigt som det kan vara bra for att ut-
veckla elevernas sjalvdisciplin skapar denna frihet ocksd mojligheter
att skjuta upp saker. De svenska lararna diskuterade att deras posit-
ion i form av att eleverna arbetade till stor del gruppvis i lingre ar-
betspass med eget ansvar synliggor en prokrastineringsproblematik
hos en del elever. Denna visar sig i form av att detta egna ansvar att
planera sin tid gor att en del skjuter upp det som de egentligen ska
gora, och prioriterar att diskutera andra saker. I och med att ele-
verna satt utspridda i grupper med lararna roterande runt som hand-
ledare, inbjod detta till att fokus hamnade pa annat for ndgon elev.
De svenska ldrarna antar att det finns psykologiska faktorer bakom,
men foreslar dven att betygssystemets utformning inbjuder till att
eleverna skjuter saker framfor sig i svenska skolan. Lararna beskri-
ver det stressande da de upplever att de inte kan sdtta ndgon deadline
for eleverna som sista dag att visa upp det som kravs for olika betyg.
Istdllet upplever lirarna att eleverna i princip har fram till sista da-
gen i grundskolan p4 sig att limna in och visa upp kunskaper, vilket
en del utnyttjar. Samtidigt kdnner lirarna av ett yttre tryck genom
att det ar deras ansvar att paminna elever sa att de blir klara med
sakerna, lamnar in arbeten och visar upp kunskaper.
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Annika: Alltsd jag tycker att det dr sd har att nu vet vi att alla
elever far halla pd in i det sista och det ar olika amnen. I NO ar
det vissa delar man ska ha checkat av, medan i andra amnen ar
mer bara att man spar pa. Jag tycker ocksd s att det inte ska
ligga pa mig att jag ska ligga och jaga. Varfor kdnner jag att jag
madste jaga dessa. det borde vara klart frin ledningen att har de
inte gjort det och du sagt till och skickat ett mejl och de inte lam-
nat in - sitt ett F. ”That's it.” Man borde kdnna det - tvdart om

sd har man den piskan pa att godkanna allihop, eller?

Mikael: Jag héller med dig ratt mycket. Sedan tror jag att det
finns ett systemfel ocksd. Om man ska gora en grej dr det ratt
skont att veta nu ska jag gora det ”pd tisdag". Men nir vi har
det hir systemet dar det bygger pa kunskaper bla bla bla, men
har du inte gjort det pa tisdag sd far du lamna in det pd onsdag
eller torsdag. Det kan inte vara bra att ha det s och det kan inte
skolledningarna paverka utan det ar ju Skolverket. Fran borjan
ndr jag jobbade har var det ju var det inlimning en dag och de
inte var fiardiga kunde de max fa ett G, sedan nir de limnade in
det. Det adr en helt annan tydlighet i detta

Ser man till det didaktiska dilemmat kring hur man ska fordela tiden
i en reflexiv undervisning mellan arbete i helklass och i grupper al-
ternativt enskilt arbete, var den svenska positionen mer at det senare.
Detta kan innebadra att alla elever erbjuds ett lirande genom delta-
gande i en praktik och dér den lilla gruppen ger mojlighet for alla
att fa talutrymme, bade tillsammans med 6vriga i gruppen och med
lararen. Det dr dessutom en arbetsform dir eleverna styr sig sjilva
och darigenom utvecklar formagan att ta eget ansvar. P4 samma
gang forutsitter detta att alla elever ocksa har kapacitet att ta just
detta ansvar. Aven om grupparbetet under den svenska dagen fun-
gerade pa ett bra satt dir eleverna byggde upp argument och disku-
terade de kontroversiella frigorna de tilldelats uttryckte de svenska
lirarna att de inte riktigt var nojda med resultatet. Eleverna hade
inte fordjupat sig och hittat olika aspekter kring fragan i den ut-
strackning som lararna hoppats pa. Samtidigt som de svenska larar-
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nas uppldgg innebar att de kunskaper eleverna utvecklade under te-
madagen var grundare dn lirarna forvintat sig rent innehallsmass-
igt, gavs eleverna chansen att verkligen delta i en praktik kring bade
stallningstagande och beslutsfattande. Detta innebar att de svenska
eleverna kunde utveckla andra kunskaper och formagor jamfort
med om arbetsformen skulle praglats mer av lirarformedling och
helklassdiskussioner. I det didaktiska dilemmat gillande i vilken ut-
strackning man ska vilja arbetsformer dar eleverna ges storre ansvar
galler det som ldrare att relatera sin positionering och sitt didaktiska
beslutsfattande efter vilket syfte man prioriterar for den aktuella
undervisningen.

2. Undervisning mot bildningsmél eller utbildningsméil

Hur ldraren positionerar sig, och positioneras, i didaktiska dilem-
man rorande arbetsform har relationer till hur man positionerar sig
betraffande laroplanens olika syften och mal samt vilken vikt som
laggs vid att testa av denna form av kunskaper vid prov, bade lira-
rens egna och nationella prov. Vad giller spanningar kopplade till
skolans styrdokument finns dessa pa systemnivd. Uttolkningar av
styrdokumenten pa skolniva positionerar sedan lirarna, snarare an
att lararen sjalv positionerar sig. Att alla behover nagra grundkun-
skaper i skolans olika amnen kan sikerligen de flesta vara 6verens
om och aven om att allt fokus inte ska laggas pa formedling av pa-
staendekunskaper. Samtidigt ar denna form av kunskap enkel att
prova vilket gor att man kan forledas att tro att det darfor ar ett bra
satt att utvdrdera elever. Om man anvander prov som framst provar
elevernas pastiendekunskaper s kan man anta att en mer formed-
lande undervisning blir vanlig, eftersom denna undervisningsform
ses som det effektivaste sattet att pa kort sikt fa elever att lyckas.

Undervisningen i studien var dgmnesovergripande, inneholl manga
muntliga aktiviteter och hade ett kunskapsinnehall som inte alltid
holl sig inom en kanon av pastdendekunskaper beskriven i centrala
innehall. Undervisningen tog vidare in etiska och sociopolitiska
aspekter samt syftade till att skapa utrymme for eleven att ta egen
stallning. Alla dessa beskrivna aspekter av en reflexiv undervisning
ar varken enkla att formulera i kunskapskrav eller for den delen att
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bedoma betygsmassigt. Vad galler konkreta didaktiska dilemman
rorande bedomning som uppstér i en reflexiv undervisning var detta
inget som var i fokus for studien och det finns inte utrymme att hir
fordjupa dessa spanningar. Studiens svenska ldrare relaterade upp-
repade gdnger sina positioneringar i andra didaktiska dilemman till
just spanningar betridffande bedomning och betygssittning. Detta
pekar pa den komplexitet som finns i undervisningen och pa att la-
raren i klassrumsvardagen méste balansera rollen som kunskapsfor-
medlare med en roll som utviarderare och betygssittare. Dessa tva
verksamheter har delvis olika syften, varfor det kan uppsta motsatt-
ningar mellan dessa.

Bildning och utbildning i ldroplanen

Carlgren (2015) beskriver en skillnad mellan bildning och utbildning
genom att koppla samman utbildning med att man tillignar sig kun-
skaper att anvidnda i olika sammanhang, medan bildning handlar
om att forandra och forddlas till sjalvstandiga, tinkande och reflek-
terande manniskor. Till skillnad fran bildning har utbildning en spe-
cifik borjan och ett specifikt slut och da behover utbildningen utvir-
deras. Carlgren menar att man inte kan mata eller utvirdera bildning
utan i en skola for bildning ska inte matningar fa lov att stora bild-
ningsprocessen, vilket hon menar ir fallet i dagens skola. Carlgren
menar att det i Lgr 11 dr de 6vergripande mélen och riktlinjerna i
liroplanens andra del samt malen uttryckta som formagor i respek-
tive kursplans syftestext som ar bildningsmalen medan kunskaps-
kraven relaterade till amnenas centrala innehdll utgor utbildnings-
malen. Nar det géller skolans demokratiuppdrag i form av att ut-
veckla elevernas formdagor kring att argumentera och kritiskt
granska pekar Andrée och Lundegédrd (2013) pa ett paradoxalt for-
héallande mellan laroplanens allmdnna delar och kursplanerna i na-
turvetenskapliga dmnen. Samtidigt som ldroplanens bildningsmal
betonar att varje enskild elev ska ges mojlighet att finna sin unika
egenart ska lararen bedoma eleverna efter utbildningsmalen, vilka dr
i form av kursplanernas kunskapskrav dar bedomningen gors efter
naturvetenskapliga ramar. De menar att risken finns att betoning
hamnar pd utbildningsmalen och att eleverna fostras till konsensus
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och foljer forutbestimda normer, istdllet for att utvecklas till indivi-
der i frihet och tanke vilket bildningsmélen kring demokrati stravar
mot.

Positioneringar mellan bildningsmdl och utbildningsmal

Den reflexiva undervisningen innefattar bade utbildningsmal och
bildningsmal. Vad giller utbildningsmal kopplade till den reflexiva
undervisningen i studien betonar flera amnens kunskapskrav i nuva-
rande liroplanen att eleverna ska undersoka och diskutera om-
varldsfragor ur olika aspekter, granska och anvinda information,
skapa underbyggda resonemang, argumentera och bemota asikter.
Utover detta har varje kontroversiell fraga ett amnesinnehall och i
denna studie gick det att gora kopplingar till centrala innehéll i flera
amnen, dven om fragestillningen vid en forsta anblick indikerade
detta. Forutom att innehdlla utbildningsmal for eleverna att uppna
blir den reflexiva undervisningen ocksa en del av en mer 6vergri-
pande bildningsprocess med fokus pa Lgr 11:s overgripande normer,
varden och kunskaper. Avgorande for denna undervisning var ocksa
att strava mot bildningsmalen i liroplanen genom att det skulle fin-
nas mojlighet for eleverna att bilda sig egna stindpunkter, och om
de skulle vilja ocksd aktivt ta egen stillning, betraffande dessa kon-
troversiella sociopolitiska fragor. Harigenom arbetar man i den re-
flexiva undervisningen daven med att genomfora det demokratiupp-
drag skolan har.

I den ideala skolan ska bildningsmalen styra planeringen av under-
visningen dar formagor utvecklas genom det centrala innehéllet. Ut-
bildningsmalen, uttryckta i kunskapskraven, anvands sedan for att
bedoma eleverna (Carlgren, 2015). For att detta ska realiseras be-
hovs bade forutsittningar i styrdokument och mandvreringsut-
rymme for lararen att gora detta. De polska och de turkiska lirarna
i studien beskrev sig positiva till en undervisning mer inriktad mot
bildningsmal, men med en laroplan med omfattande centralt amne-
sinnehall och nationella tester som provar fraimst pastaendekunskap
positionerade lararna sig s att deras undervisning i stor utstrack-
ning fokuseras pad dmnesinnehdll med tonvikt pad matbara kun-
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skaper. Trots att de, och inte minst deras elever, hade positiva erfa-
renheter av denna form av mer bildningsinriktad undervisning med-
gav de att de inte skulle ha mojlighet att undervisa pa detta satt allt-
for mycket i framtiden. Inte for att de inte ville, utan de uppfattade
det som att en reflexiv undervisning var tidskravande och skulle ta
tid fran traditionell undervisning mot utbildningsmalen. Deltagande
larare fran Kroatien och Italien illustrerade emellertid att dven trad-
itionen har stark paverkan pa hur liraren positionerar sig betraf-
fande att undervisa mot utbildningsmal eller bildningsmal. Bada
dessa larargrupper beskrev att deras liroplaner gav utrymme for en
mer bildningsorienterad undervisning. Det beskrevs ocksa att de nya
nationella proven i Italien inte lingre bara var inriktade pa fakta-
kunskaper, utan provade mer av elevers kompetenser. Trots mojlig-
heterna beskrev lararna att andra saker gjorde att en mer traditionell
och utbildningsmalsinriktad undervisning dominerade. Orsakerna
till denna forandringstroghet var flera och sammankopplade och be-
rodde delvis pa ldrarna sjilva och pa narsamhaillets forvantningar av
vad undervisningen ska innehdlla, men bidragande orsaker fanns
dven i praktiska och socioekonomiska utmaningar.

I en komparativ analys jimfordes studiens svenska larare med de
ovriga deltagarna kring hur lararna upplever att liroplan och nat-
ionella prov positionerar lararen pd ett tinkt kontinuum mellan en
undervisning mot bildningsmal eller mot utbildningsmal. Overlag
kan sidgas att de svenska lararna inte kdnner sig i narheten s starkt
positionerade som exempelvis de polska lararna utan de upplever att
Lgr 11 innehaller viktiga bildningsmal och de har utrymme att ar-
beta med en variation av arbetsformer, exempelvis en reflexiv under-
visning. Detta 4ven om de kontroversiella fragorna inte helt motsva-
rar ndgot i centralt amnesinnehall och att amneskunskaper som be-
rérs troligen inte kommer dyka upp i ett nationellt prov. Aterkom-
mande berittar de emellertid att de kdnner att Lgr 11:s inférande,
vid sidan om ett storre fokus pa jamforelser av resultaten pa de nat-
ionella proven och betyg, har gjort att de allt mer arbetar mot ut-
bildningsmal och nationella prov. De menar exempelvis att man pa
amneskonferenser jamfor olika ldrares procentuella differens mellan
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nationella prov och slutbetyg och darmed har ett slags kollektiv be-
vakning uppstatt.

Ndgonstans tinker jag pd, jag menar du ser parmarna dar de ar
fulla av stoff som omfattar 7-9 och sddant som jag ska bedoma
och i slutet, skolan idag ar mycket mer inriktade mot de nation-
ella proven dn tidigare. Den tendensen har inte avmattats utan
starkts. Vi jobbar numera som vi uppfattade britterna, vi jobbar
mot nationella och checka av "har jag ritt betyg pa Pelle och
Stina?". (John, Sverige)

Det nya bedomningsparadigmet

Aven om bedémning inte var en del av studiens undervisningsmodell
framgar det tydligt av samtal och fokusgruppsdiskussioner med de
svenska deltagarna att just fragor kring bedomning av en reflexiv
undervisning, speciellt nir eleverna ska skapa egna argument och
diskutera dem muntligt, ar ndgot som lararna anser ar viktigt. Nar
samtal kom in pa annan undervisning dar det fanns liknande inslag
av muntliga diskussioner pekade de svenska lararna pa att det da var
svart att gora betygsbedomningar av alla elever i klassen. Detta me-
nade de bidrog till att de anvinde muntliga évningar i mindre ut-
strackning i sin undervisning dn vad man egentligen skulle vilja.
Aven om det var utvecklande for eleverna si gjorde bedémningspro-
blematiken att omfattningen av muntliga inslag i undervisningen be-
gransades av en del larare. Av vad de svenska lararna beridttade kan
man konstatera att bedomning spelar en central roll for deras didak-
tiska val och dar med som en betydande del i deras undervisningspla-
nering. Nar de nimner de utmaningar som finns med bedomning ar
det vidare en bedomning for att samla in underlag for en framtida
betygssartning de menar. Att gora formativ bedomning i samband
med de muntliga delarna av den reflexiva undervisningen upplevde
de inte som nagon svarighet, dven om de inte gjorde det i nigon
storre utstrackning under temadagen i alla fall.

Annika: Jag tyckte det var jattebra nir jag var runt och lyssnade

pa dem och jag tycker att manga ar valdigt duktiga och glada for
att diskutera. Dar var ju ndgon elev idag som man riktade sig mot
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som kom med bra grejer, som man inte hort sd ofta. Sen var det
som vi pratade om innan att bedomningen ar det som jag tycker

ar svarast. Jag hade kunnat kora sddant har jattemdnga ganger.
I: Vad sdger ni om bedémningen?

Mikael: Den ir ju inte enkel att gora en bedomning pa detta sa
hdr ndar man gdr runt om man ska se det ur ett rittssikerhetsper-
spektiv, men man kanske ska se det som ett led som sedan leder
till en annan bedomning tror jag istallet. De far en annan formaga
sd att de littare kan forklara vidare. Det ir fina, fina ordet for-

mativ. Jag haller med dig, bedomning ar inte litt.

Annika: Alltsa, man skulle kunna valt ut en skriftlig fraga tanker

du?

Mikael: Det skulle man kunna gora utifran det som de har jobbat

med om man vill ha det som en bedomning.

De svenska ldrarna i studien hade fatt vildigt mycket fortbildning
och utvecklingsarbete med betygssittning och bedomning aren kring
att Lgr 11 infordes. Jonsson (2016) skriver att grundtankarna i det
han beskriver som ”nya bedomningsparadigmet” var att framst
stodja elevernas utveckling mot skolans ldngsiktiga mal. Bedom-
ningen var till for eleven och att stodja den att ta ansvar for sitt eget
larande. I stallet for fokus pa detta menar Jonsson att ”pseudo-for-
mativ bedomning” har uppstatt i skolans praktik. I denna har be-
domningen for lirande reducerats till metoder for att uppna hoga
provresultat, exempelvis genom att liraren ger ett betygsomdome
per provuppgift och att bedomningen primart syftar till att ”bocka
av” utvalda och isolerade delar av kursplanernas kunskapskrav.

Nir svenska larare diskuterade och reflekterade kring den reflexiva
undervisningen de arbetade med inom studien uttryckte de dterkom-
mande att det fanns utmaningar betriffande att utféra en vad som
de beskrev som “rattssiker” bedomning av eleverna. Det gillde att
fa en likvardighet nar det ar svart att veta vilken elev som gjort vad
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da de arbetar i grupp. De pekade dven pa nackdelen att inte alla
elever fir samma chans att visa upp sina kunskaper nir arbetet till
stor del ar muntligt. I fragestdllningarna i samband med intervjuer
och samtal gjordes ett medvetet val att inte definiera bedomning nar-
mare. Genomgaende under samtalen med de svenska ldrarna kring
bedomning blir ordet bedomning fér dem synonymt med en bedom-
ning just for att bocka av i kunskapskraven. En av de tinkbara for-
klaringar som Jonsson (2016) ger till att pseudo-formativa praktiker
har uppstatt ar att det finns starka summativa strukturer i form av
betyg och nationella prov. Det finns darfor risk att den tinkta for-
mativa bedomningen blir en form av kontinuerlig summativ bedom-
ning dar allt eleven presterar raknas in i ett framtida betyg.

Hultman (2015) menar att formativ bedomning har integrerats in i
skolpraktiken som anvindandet av olika metoder och tekniker i
klassrummet, snarare dn som en djupare forstdelse hos liararna for
forskningen bakom teknikerna och metoderna. Hultman menar att
nar forskning fors in i det etablerade verksamhetssystem som skolan
kommer forskningsresultaten oundvikligen forandras och anpassas
efter de aktorer och regler som finns samt efter hur arbetsfordel-
ningen ser ut pa skolan. Uppkomst av en pseudo-formativ bedom-
ning kan darfor ses i ljuset av det som Engestrom (2008) beskriver
som runaway objects. Han menar att arbetslivet allt mer domineras
av det som kan beskrivas som skenande objekt och som finns bade i
stor och liten skala. Dessa kan karakteriseras av ndgot som borjar
som sma idéer eller problem som efter hand vaxer utom kontroll och
da kan skapa oonskade och okontrollerbara sidoeffekter. P4 samma
satt som med formativ bedomning kan dessa ursprungligen vara nyt-
tiga innovationer, som operativsystemet Linux med sin 6ppna kall-
kod eller det webbaserade uppslagsverket Wikipedia. Men nir de
vaxt sig storre star de inte langre under nagra enskilda individers
kontroll och detta kan innebara oanade konsekvenser. Skenande ob-
jekt kan ocksa vara farliga som finanskriser och klimathot och dessa
har ofta genererats av globala marknadskrafter och girighet, snarare
an omtanke om minskligheten och planetens basta.
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Studiens svenska larare borjade samtliga att arbeta som larare i sam-
band med att Lpo 94 var ny och det har varit under denna laroplan
som ldrarna formerades under de forsta arbetsaren. Sundberg (2015)
menar att Lgr 11 vixte fram som reaktion till otydligheten i malbe-
skrivningarna i Lpo 94 och det stora professionella ansvaret som la-
des pa lararen. Sundberg menar att i denna resultatfokuserande 14-
roplan finns ett starkt fokus pa bedomning av matbara mal och de-
taljstyrning i form av centralt innehdll och kunskapskrav. De
svenska lararna i studien tog alltsa del av fortbildningssatsningar for
en formativ bedomning under slutet av 00-talet och i borjan av 10-
talet. Det forefaller vara sd att diskursen om vikten av bedomning
fortfarande finns kvar bland lirarna i studien, men det verkar som
fokus har forskjutits fran formativ bedomning till summativ bedom-
ning.

Om stor vikt laggs vid att det som eleverna gor pa lektionerna stan-
digt ska gd att stimma av mot kunskapskraven ligger det nara till
hands att kunskapskraven blir grund bade for planering och bedom-
ning av undervisningen. Studiens svenska lararna forefaller hamnat
i en sddan pseudo-formativ praktik och positionerats dit av de
summativa strukturer i Lgr 11. Dessa summativa strukturer i form
av de framlyfta kunskapskrav framtrader dessutom dnnu tydligare
nar denna ldaroplan sitts i kontrast mot den foregdende (Sundberg,
2015) och man kan battre forstd studiens svenska ldrares forhal-
lande till kunskapskraven utifrdan denna kontrast. Lararna har for-
mat sin profession i Lpo 94, men en brist som den hade var otydlig-
heten kring summativ bedomning. Det ar forstaeligt att lararna satt
stor tilltro till den nya laroplanens kunskapskrav med till synes tyd-
liga matriser som dessutom kindes igen fran fortbildningar kring
bedomning.

Carlgren (2015) pekar pa att Lgr 11:s ideala uppladgg, dar undervis-
ningen planeras genom att formdgorna appliceras pa det centrala
innehallet och varefter eleverna bedoms med hjilp kunskapskraven,
i manga fall har kommit att utforas tvartom i praktiken. Hon menar
att fokus pa synligt larande, elevansvar och formativ bedomning har
paverkat lararna sd att de positionerat sig sa att undervisningen mer
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planeras efter utbildningsmaélen i form av kunskapskraven, 4n uti-
fran bildningsmalen i form av férmagorna. I denna form av baklang-
espedagogik ar inte sjalva losandet av uppgifterna det som blir det
centrala, utan det viktiga ar att eleven i arbetet med uppgiften ska
kunna visa tecken pa sitt kunnande. Carlgren menar vidare att om
eleverna bara tranas pa att visa tecken pa sitt kunnande, istallet for
tranas for att 16sa den aktuella uppgiften finns det en risk att det blir
en imitation av kunnande hos eleverna istallet for riktigt kunnande.

Potentiella mojligheter och konsekvenser av de svenska lirarnas posit-
ion kring bildning och utbildning

I lararens praktiska arbete i klassrummet framtrader ett didaktiskt
dilemma kring att balansera anviandandet av utbildningsmal och
bildningsmal och att fi en fungerande blandning vid varje givet
undervisningstillfille. Som beskrivits ovan ar dessa tva typer av mal
for undervisningen egentligen inte tvad motstridiga saker, utan tva
olika typer av mal att anvinda vid olika tillfallen i undervisnings-
processen. Det kan forefalla enkelt att planera undervisningen en-
kom efter formagor och sedan i slutet av en laraktivitet ta fram kun-
skapskraven for att gora en bedomning av eleverna.

Av de svenska lirarnas berittelser kan man tolka det som att de
kanner en stor press pa sig kring bedomning relaterat till betygssatt-
ning. De kanner att de kontinuerligt ska bedoma eleverna, beskriva
for eleverna innan arbetsomradet vad de kommer att bedomas pa,
gora bedomningen rittssakert och likvardigt samt dokumentera sin
bedomning under arbetet for att kunna kommunicera den till elever
och forildrar. De uttrycker det som viktigt att bedomningen ar om-
fattande och vildokumenterad for att inte riskera att bli ifridgasatta.
Det forefaller darfor inte konstigt om denna press positionerar la-
rarna sa att de utgar mer och mer fran undervisningsmalen i sin pla-
nering av undervisningen. Denna position intas for att helt enkelt
klara av att uppfylla alla de forvantningar som en diskurs om
pseudo-formativ bedomning och likvardighet staller pa lararen. Som
berorts tidigare finns inte utrymme hir att ytterligare fordjupa de
olika didaktiska dilemman sdsom spanningar kring bedomning som
finns i undervisningen. Det ar emellertid uppenbart att det finns en
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tydlig relation mellan positioneringar rorande bade bedomning och
laroplan, och flera av de andra didaktiska dilemmana som visade sig
under den reflexiva undervisningen i studien.

Man kan se en relation mellan det didaktiska dilemmat om balansen
mellan undervisningens inriktning mot bildningsmal och utbild-
ningsmal och det som Ljunggren (2008) uttrycker som epistemolo-
giprincipen och det offentliga rummets princip. I en undervisning ef-
ter epistemologiprincipen ligger fokus pa att utveckla elevernas kun-
skaper och formagor for framtida stillningstaganden i politiska fra-
gor och hureleverna resonerar och argumenterar sitts i forgrunden.
Tryggvason (2015) menar att det enligt offentliga rummets princip
handlar undervisningen om att hir och nu” diskutera politiska fra-
gor och vad eleverna sager stills i forgrunden och dd dven fragan i

sig.

I Lgr 11 betonas starkt att eleverna ska utveckla formagor som ex-
empelvis att kritiskt granska information, att fora underbyggda re-
sonemang samt att framfoéra och beméta asikter och argument. Ut-
vecklande av dess formégor kan ses som en del av skolans overgri-
pande demokratiuppdrag vilket ar ett viktigt bildningsmal, men
dven om en del av skolans kunskapsuppdrag dir dessa formagor
finns som utbildningsmal uttryckta i kunskapskraven. Detta ar inte
pa nagot vis oforenligt, men som lararen positionerar sig narmre ut-
bildningsmalen genom att kunskapskraven styr planeringen av
undervisningen kan motsittningar uppstd. Detta kan leda till att
undervisningen med utgdngspunkt fran politiska och kontroversiella
samhallsdilemman blir ett medel for lararen att skaffa sig ett bedom-
ningsunderlag, snarare dn en stravan mot bildningsmalen.

Mycket fokus riskerar hamna pa att eleverna ska visa tecken pa
aspekter av formagorna som beskrivs i kunskapskraven, istallet for
pa den politiska fragan. Om det blir en for stor overvikt av episte-
mologisering av de kontroversiella fraigorna, och inte de politiska
fragorna i sig hamnar i centrum, kan elevernas politiska intresse och
engagemang forsvagas (Crick, 2007; Ljunggren, 2008; Tryggvason,
2015). Omviant kan en extremposition diar enkom bildningsmalen
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och svaren pa den kontroversiella frigan sitts i fokus innebara att
eleven missar trining i viktiga formagor och att bedomningen av
eleverna blir otydlig.

Vilken positionering som ar den ratta i dessa didaktiska dilemman
maste aterigen relateras till vilket syfte man har som larare med den
undervisningssekvens man planerar. Lararens framsta syfte kan vara
att utveckla elevernas formagor kring kritiskt tinkande for framtida
politiska stillningstaganden i linje med epistemologiprincipen. La-
raren kan ocksa prioritera att undervisningen framst ska riktas in
mot att eleverna ska fa mojlighet att ta egen stallning har och nu till
ett aktuellt samhallsdilemma. Lirarens syfte med att ta upp sam-
hallsdilemmat kan vidare vara att ge en vardagskoppling till ett spe-
cifikt centralt amnesinnehall vilket lararen primart 6nskar formedla.
En annan mojlighet dr att det primara syftet med aktiviteten ar att
skaffa underlag for en framtida betygssittning. Den mest gynn-
samma positioneringen i dessa och andra didaktiska dilemman ser
oundvikligen olika ut beroende pa vilket som ar syftet med under-
visningsaktiviteten.

3. Om lgraren ska vara objektiv, neutral eller ta stéllning

Hur lararen positionerar sig i det didaktiska dilemmat angdende
bildningsmal och utbildningsmal, samt hur ldraren balanserar
epistemologiprincipen och det offentliga rummets princip mot
varandra, har en relation till spanningar i den reflexiva undervis-
ningen rorande i vilken utstrackning lararen ska uttrycka asikter i
klassrummet. Som beskrevs i forra kapitlet skiljde sig de svenska l4-
rarna under temadagarna en del fran studiens 6vriga larare betraf-
fande deras objektivitet och neutralitet under diskussionerna. Att
vara objektiv respektive neutral i en diskussion kan delvis 6verlappa
varandra dven om det gar att skilja pa begreppen i detta samman-
hang (Miller-Lane, Denton & May, 2006). Neutraliteten handlar
hdr om att de svenska ldararna holl inne med sina personliga asikter
under diskussionerna och objektiviteten relaterar till att de svenska
lirarna girna intog en fiktiv roll som elevens meningsmotstiandare
och da foresprakade en specifik asikt som var motsatt elevens. Man
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kan beskriva denna positionering som stark neutralitet och svag ob-
Jektivitet (Tryggvason, 2015) genom att de svenska ldrarna inte ville
avsloja sin egen stillning men giarna deltog i diskussionen fast da
med en fiktiv dsikt. Denna position kan kontrasteras till den som en
av de kroatiska ldrarna uttryckte dar denne delgav eleverna sin egen
asikt och var tydlig med att det var hans egen asikt. [ undervisningen
behandlades sedan lararens asikt som en asikt bland andra i diskuss-
ionen och den kunde motsigas av eleverna. Denna positionering be-
skriver Tryggvason som svag neutralitet och stark objektivitet.

Ldrarens neutralitet under den svenska temadagen

Studiens svenska ldrare forholl sig starkt neutrala under temadagens
diskussioner som gillde framtida anviandning av robotar i samhallet
samt om genteknik och gav inte uttryck for sina personliga asikter i
fragestillningarna.

I: Om vi tinker mer pa genteknik och hur man kan anvinda det,
pa adoption for homosexuella par dir man kan se argument fran
bdda sidorna. Tanker ni da att *nu ska jag hélla mig neutral har
eller objektiv och tanker pa vilka konsekvenser det kan fa om jag
inte gor si eller s47?

Annika: Dar brukar jag i alla fall att "nu har vi ett moraliskt och
etiskt dilemma har som man kan diskutera fran olika sitt" och
dar uttrycker jag inte mina dsikter, det gor jag inte.

Det didaktiska valet att forhélla sig neutral kan forstds som en 6ns-
kan att inte pdverka eleverna, eftersom man som ldrare stir i en
maktrelation till eleverna och kan paverka dem. Under fokusgrupp-
sintervjun dar de svenska lararna reflekterade over sina didaktiska
val i forhallande till de 6vriga larargrupperna i studien var dock de
svenska lararna tydliga med att de inte alltid holl sig neutrala. Kom
diskussionerna in pa varderingar som tydligt var i strid med demo-
krati och skolans viardegrund kunde de ta stallning och visa person-
liga dsikter.

Man vill ju att de ska vara mer sjilvstindiga och fatta egna beslut
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och jag vill ju inte paverka dem att jag rostar pa det partiet till
exempel. Sedan om det kommer in pd lite kdnsliga grejer blir det
svdrare och svarare att blir neutral for dd vill man ju formedla

ndgot samhallet stir for i grund och botten (Mikael, Sverige)

De kontroversiella frigorna som man arbetade med under studien
handlade om samhillsdilemman dar besluten ligger pa en sociopoli-
tisk nivd. Den personliga overtygelse i frigan maste darfor dven re-
lateras till samhéllets basta som helhet vilken 6kar utmaningen for
lararen ytterligare. Att ta stillning och ha en egen asikt och att ar-
gumentera med personliga asikter med elever forefaller hur som helst
vara nagot ovanligt och ndgot som ger avtryck hos lararen.

Annika: Jag blev ju ovin med nagra elever i hostas nir vi hade
Sex och samlevnad. Det ar forsta gangen det hint ska jag siga,
men jag blev jatteupprord. De tyckte att det var naturligt att man-
nen skulle bestimma och ha hogre 16n och allting. Da kunde jag

inte lamna det.
I: Sa de korde pa det och da...kdnde du att du tog stillning?

Annika: Dar kinde jag i efterhand att "herregud”, jag vet inte
riktigt vad jag vrakte ur mig. Men nu dr vi vianner. Men dar

tankte jag att har gick jag over gransen.

Potentiella méjligheter och konsekvens av de svenska ldrarnas position
kring neutralitet

Riskerna med ett klassrum dar lararen tar egen stillning dr som de
svenska lararna menar att maktrelationen mellan larare och elev pa-
verkas vilket ocksa beskrivs av Hess (2009). Ljunggren, och Unemar
(2010) visar att en hel del svenska elever upplever att de inte riktigt
kan uttrycka politiska asikter, om de strider mot lararens asikter.
Detta ar ett argument for lararen att halla sig neutral i diskussion-
erna. Mot dessa argument stiller Hess (2009) att fullstindig neutra-
litet i princip dr omojlig att uppnd. Darfor kan det vara battre att
liraren ar 6ppen med sina asikter, istillet for att halla dem dolda i
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klassrummet. Dessutom blir det en konstig situation i klassrummet
dir eleven far dubbla signaler genom att den sjilv ska fa mojlighet
att ta egen stillning i en kontroversiell fraga och uttrycka denna,
samtidigt som ldraren haller sig helt neutral och passiv kring samma
fraga.

Det verkar vidare som att lararnas val att halla sig neutrala inte end-
ast har didaktiska grunder. I diskussionerna beskriver lararna att di-
lemmat kring att hélla sig neutral har en relation till forhéllandet till
elevernas fordldrar och deras syn pd skolan och lararen. For att inte
riskera att komma pa kant med nagon foralder kring ndgot kontro-
versiellt amne kan detta medfora att lararen pa ett overdrivet sitt
héller inne med sina asikter, aven om denne egentligen har en stark
asikt i fragan. Man beskriver en utveckling dar lararna forflyttat sig
mot en allt mer neutral hallning pa grund av tryck utifran.

Mikael: Jag tror att ldrarna i Sverige blir mer och mer neutrala
eftersom man har varit en yrkesgrupp som varit i skottgluggen i
media och det kanske blir som nir en gammal bildlirare hade
skrivit pa ett utvecklingssamtal att "du madste arbeta bittre pa
lektionen for att nd hogre" som da fick spott och spe frdn en
forilder. Det skapar nog for mycket neutralitet emellandt.

I: D4 4r vi inne pa det som vi var inne pa exemplet med den heta
diskussionen dir du kanske var mest oroad att fordldrarna skulle

hora av sig.

Annika: Ja det var ju sd att nar jag gick hem tiankte jag att " Gick
jag for langt?" och jag tinkte att dar skulle jag kunnat fa ett mejl
[fran foraldrar].

I: Det dr intressant for det du dr inne pd ar att vi paverkas mer
och mer av fordldrarna. Inte att lararen har en dsikt men att vi
inte intar en asikt.

Annika: Det ar ju ryggen fri-dilemmat och det sprider sig i hela

sambhallet vill jag pasta.
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Vidare beskriver ldrarna att deras position vad galler detta neutrali-
tetsdilemma dven har en relation till styrdokumenten och diskursen
kring hur dessa tolkas. Laroplanen har en tydlig virdegrund som
lararen standigt maste std upp for under diskussioner kring kontro-
versiella amnen i klassrummet. Under fokusgruppsintervjun beskri-
ver studiens svenska larare att laroplanens skrivningar dven kan tol-
kas som att man som larare ska hélla sig neutral och inte alltid sta
upp for allt. Man menar att man haller sig neutral for att inte riskera
uttrycka dsikter som kan upplevas krankande av ndgon elev eller
andra berorda. Att man som ldrare inte ska krinka ndgon annan,
och speciellt inte ndgon elev ar givet, men samtidigt finns en grans
for vad man kan kinna sig krankt for i en diskussion. Det finns in-
neboende spanningar mellan yttrandefrihet, allas lika varde, relig-
ionsfrihet och demokrati, kring vilka lararen behover navigera nir
man diskuterar kontroversiella fragor i klassrummet.

Sedan star det ju ocksa i 6vergripande mal, alltsd den andra delen
i Lgr 11, att "alla som arbetar i skolan ska aktivt motverka dis-
kriminering, krankande behandling av individer och grupper och
visa respekt" och s vidare. D4 blir det som Lgr 11 tillater dig
nastan bara att vara neutral och s vidare i fall som ar brannande.
D4 kan jag inte gd ut och sdga att "Det ar en mansvarld och det
ar vi som tar riskerna s det dr klart att vi ska ha hogre l6ner",
Om jag skulle ha dessa dsikter, da riskerar jag att hamna pa kant
med elever och virderingsgrunder. (John, Sverige)

Man kan tolka det som att lararna kdnner en osikerhet kring hur
man ska hantera spanningen som finns mellan att lararen har ansvar
att varna laroplanens grundliggande varden och samtidigt respek-
tera mangfald och pluralism (Runfors, 2003). Intar liraren en alltfor
objektiv och neutral position, som nistan kan griansa till ett slags
relativism, 4r risken att man blir tolerant mot dven intoleranta asik-
ter. I ett pluralistiskt klassrum ska forvisso olika asikter tillatas och
kunna stdllas mot varandra och virderas lika. Lararen maste gora
en avvagning om huruvida allmint tyckande ska tillskrivas samma
varde som underbyggda fakta i sitt klassrum. Dessutom behover
ibland lararen i stunden avgora om en dsikt ar tyckande eller fakta
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vilket kan vara en utmaning. For de svenska ldrarna i studien be-
stams inte deras positionering helt av dem sjalva, utan de sjilva po-
sitioneras dven av ldroplan och gillande samhallsdiskurs, vilket
ocksa paverkar i vilken grad de tar stillning i klassrummet.

Ar det saker som ar utom allt tvivel att det hir ska man tycka sa
kan nog ldraren i storre utstrickning visa sina kort pa ndgot vis
och tycka till. Ocksd om en eller tvd tycker ndgot annat. "Det ar
ok att stilla sig med bilen och gasa utanfor ndgon som sitter och
tigger vid en affar." Tycker bara tva det och det finns en allmin
uppfattning om att det dr ingenting man gor da kan lararen pa
ndgot vis sld ner pa detta. Men det ar som Mikael siger hela tiden
en balansgdng och larare dr i skottgluggen stup i kvarten. (Simon,

Sverige)

Ldrarens objektivitet under den svenska temadagen

Att vara neutral respektive objektiv dr narbesliktade begrepp och de
gir in i varandra p4 lite ovintade sitt. Ar man starkt neutral genom
att inte ta egen stallning och samtidigt starkt objektiv genom att be-
lysa alla mojliga alternativ i fragan, kan det forefalla som om bada
dessa hallningar forstiarker varandra. Med tanke pa problematiken
med att vara helt neutral kan dock ett forsok till neutralitet av en
lirare med en stark personlig overtygelse istallet forsvaga objektivi-
teten om eleven ser igenom ldrarens neutralitet. P4 samma gang kan
en svagt neutral person som dr 6ppen med sina asikter men ser dessa
som asikter bland andra, forstirka objektiviteten. En lirare med
svag objektivitet, genom att den inte ansvarar for att belysa alla olika
perspektiv kring fragestallningen, och svag neutralitet genom att ta
egen stillning i fragan lever troligtvis inte helt upp till liroplanens
skrivningar. Men 4 andra sidan skulle denna ldrare skapa en valdigt
autentisk undervisningssituation for sina elever. Det forefaller finnas
diskurser som gor att lararna blir mer neutrala 4n vad de egentligen
vill och behover vara, men kanske ir det istillet en autentisk under-
visning dar lararen visar personliga asikter som ar det som skapar
forutsdttningar for ett larande hos eleverna som stannar kvar livet
ut.

178



I: Men i ovrigt, ska man hélla sig neutral eller ta stillning?
Annika: Jag har ju jattesvart for det [att hélla sig neutral].

I: Men nér du sdger att det dr jattesvart kanner du da att du borde

vara neutral?

Annika: Alltsa...nd, jag gor inte det om jag ska vara arlig, men
diaremot kanske kan jag trots att jag har en dsikt belysa olika
vinklar, trots att jag har en dsikt. Jag tycker kanske att mina la-
rare jag hade en géng i tiden var personliga och darfor ocksa per-

sonligheter.

Under fokusgruppsintervjun, dar de svenska ldararna diskuterade
sina egna positioneringar genom att relatera dessa till 6vriga ldarar-
gruppers, visade det sig att vara objektiv kan ha flera dimensioner.
Nir det géllde att presentera de olika kontroversiella fragestallning-
arna under temadagen, samt under den del av arbetet d4 fakta- och
informationsinhdmtning genomfordes, var samtliga larargrupper
starkt objektiva och olika alternativa synsitt pa frigorna gavs ut-
rymme. Samtliga larargrupper valde det som Stradling, Baines och
Noctor (1984) kallar en balansstrategi dir lararen presenterar olika
asikter i en fraga sa overtygande som mojligt. Fordelen med strategin
ar att eleverna far se fragan fran flera synvinklar, men utmaningen
for lararen 4ar att belysa alla dsikter pa ett valgrundat vis i diskuss-
ionerna och en svdrighet ar hur mer extrema asikter ska belysas. Ett
alternativ for lararen, om den stravar efter stark objektivitet, ar stra-
tegin som Stradling m.fl. bendmner neutral ordforande. Har formed-
lar inte ldraren perspektiv i frigan under diskussionerna, och ut-
trycker givetvis inga personliga dsikter, utan fungerar enbart som
debattledare. Denna positionering har en tydlig relation till det di-
daktiska dilemmat kring arbetsformer. Den forutsatter att eleverna
har kunnat skaffa sig val underbyggda asikter i fragan tidigare.

Det fanns emellertid skillnader i hur liraren agerade i de muntliga
diskussionerna och dessa hianger samman med lararnas positioner-
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ing kring det narliggande didaktiska dilemmat kring att hélla sig ne-
utral eller inte. Liraren deltog i diskussionerna pa alla skolor, men
det var betydligt vanligare forekommande pa flera av de 6vriga sko-
lorna att lararen Oppet visade sin personliga asikt och argumente-
rade i sakfragan utifran sin overtygelse, en roll som kan beskrivas
som uttalar engagemang (Stradling m.fl., 1984). De svenska lararna
intog istallet en asikt i diskussionerna som var den motsatta till den
som eleverna presenterade, en strategi som Stradling m.fl. benamner
som djavulens advokat. Det blev dirmed elevernas asikter, och hur
de argumenterade, som avgjorde hur liraren tog stillning och lira-
rens objektivitet forsvagas darmed.

Potentiella méjligheter och konsekvenser av de svenska ldrarnas posit-
ion kring objektivitet

De svenska lararna beskriver att det didaktiska valet att ga in i dis-
kussionerna kan ha lite olika bakgrunder. Sammantaget handlar det
om att pa olika vis halla igang och utveckla diskussionen och elever-
nas argumenterande. Det kan vara att balansera upp en diskussion
dar ndgon part ar dominant eller for att fora in nya perspektiv om
endast vissa perspektiv kommit upp i elevernas egna diskussioner. I
detta fall for lararen in nya perspektiv i diskussionen och ar i sin
lararroll svagare objektiv, men detta kan i gengild gora att hela dis-
kussionen mer mangfacetterad. Andra argument kan vara att man
som ldrare vill forlinga en diskussion dar elevernas egna diskute-
rande avstannat for att elevernas diskussion ska forlingas.

Det kan vara sd att en elev har en stark uppfattning om ndgonting
och talar valdigt vl om detta och alltsa fir man ta den har mot-
satssidan. Eller bara for att man ska ge den hir eleven mojlighet
att gd vidare i sin argumentation. Eller kanske i radsla for att det
ska stanna av. Eleven ger ett facit - "jaha, det var de det och s
gar vi vidare" bara for att de andra sitter som musslor och bidrar
inte. D4 blir det alltid en diskussion. Det har det mangstimmiga
klassrummet, jag vill inte sdga att det dr en chimar, men det upp-
stdr ju inte hela tiden. Det uppstér ju om det ar saker som beror
dem, som feminism, jamlikhet ar valdigt viktigt, men skulle man

diskutera ndgot annat som inte beror dem ar de inte lika higade

180



att ta del. D4 tror jag att vi ldrare "oh vad tyst det ar, dr vi firdiga
nu?" och ”det dr bara den hir tjejen och killen som har kommit
fram”. Jag tror att man ser det som ett arbetsredskap och da vill
man att det ska funka och sedan ir det skit samma om de sdger
att nazismen ir skitbra. Jag menar de kan komma med nagot
helt...men man vill ju fa igdng diskussionen. D4 vill man ju att
ndgon sager att "varfor tycker du det? Jag tycker att nazismen dr
jattedalig", men det gor inte eleven utan ddr behover liraren
komma in. Annars riskerar man att det bara blir platt fall. (John,
Sverige)

Ser man pa den svenska liroplanen ar olika formégor kring kritiskt
granskande, resonemang och argumentation stillda i forgrunden
och dven viktiga formagor som lararen ska bedoma for betygssatt-
ning. Vad giller sjdlva kunskapsinnehallet i de kontroversiella fra-
gorna som diskuterades under temadagen 4r emellertid inte allt detta
ndgot som ordagrant namns i det centrala innehéllet, 2ven om flera
delar berordes. Med utgangspunkt i detta dr det inte orimligt att de
svenska lararnas fokus i storre grad hamnar pd att utveckla elever-
nas olika diskussions- och argumentationsférmagor, dan pa sjilva
fragans kunskapsinnehall. Med denna position ar det ocksa forstde-
ligt att liraren intar en roll som elevers meningsmotstandare i dis-
kussionerna, detta for att utveckla deras formagor, men kanske aven
for att testa eleverna och fa underlag for en betygssattning, i bada
fallen med en position nira liroplanens utbildningsmal.

Det gar dven att se en koppling till epistemologiprincipen, dar det i
forsta hand handlar om att utveckla elevernas generiska formagor
kring kritiskt tinkande och att argumentera och dar fragan i sig an-
vands som ett medel. Detta till skillnad mot det offentliga rummets
princip dar sjilva innehdllet i fragorna ar det som ar viktigt. Det
finns alltsa en spanning mellan om det dr Aureleverna argumenterar
och diskuterar eller vad eleverna siger i sina argument, som ar det
viktigaste. Beroende pa vilken princip som ldraren prioriterar i sam-
band med aktiviteten varierar positioneringen kring lirarens objek-
tivitet under diskussionerna. Att de svenska lararnas didaktiska val
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att inta en roll som djdvulens advokat och argumentera mot ele-
verna, trots att de inte personligen tycker sd, kan forstds som god
intention att utveckla elevernas formagor betriffande detta. De
svenska eleverna i studien hade 6verlag ocksa goda formagor gil-
lande detta och visade engagemang under arbetet. Laggs ett alltfor
stort fokus pa att utveckla elevernas formagor kring att argumentera
och diskutera, och dessutom att betygsbedoma dessa, kan sjilva fra-
gorna och deras innehdll hamna i bakgrunden. Da riskerar elevernas
subjektifieringsprocess och emancipation att reduceras till trining
och uppvisande av losryckta delformdgor. Med en lirare som bade
forhaller sig neutral och objektiv, och inte intar rollen som en fiktiv
meningsmotstandare for eleverna under diskussionerna, skulle ett
storre fokus hamna pa den kontroversiella fragan. Samtidigt finns
en risk for att en del dsikter inte skulle komma fram tillrdckligt och
konsensus skulle uppnds, dven om inte fragan var helt utredd. Vidare
skulle det kunna innebira att en del av eleverna skulle kunna fa en
alltfor dominerande roll under diskussionerna och i vissa fall skulle
extrema dasikter fa stort utrymme. De elever som redan har utveck-
lade formégor kring att argumentera, resonera och diskutera skulle
gynnas ytterligare, medan elever som behover mer traning och stod
av lararen skulle bli lidande.

4. Om anpassningar vid muntliga diskussioner ska géras eller inte

For att delta aktivt i dagens och framtidens samhalle galler det att
ha en god kommunikativ formaga; man behover kunna kritiskt
granska information samt argumentera och framféra sina asikter
muntligt (Jansson, 2009). Vad betriffar muntliga fardigheter har
dessa linge haft en tillbakadragen plats inom skolforskning (Gib-
bons, 2013) och under 1970- och 80-talen var det lasning och skriv-
ning som stod i fokus, bide inom akademin och inom skolan
(Stromquist, 1992). Nir denna studies skolor arbetade med den re-
flexiva undervisningen hade den muntliga kommunikationen en vik-
tig och avgorande roll eftersom eleverna uttryckte dsikter, argumen-
terade och diskuterade huvudsakligen muntligen. Vad giller denna
fardighet finns en del elever som upplever aktivt deltagande som job-
bigt och intar en vildigt passiv roll i diskussionerna, trots att de sitter
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inne med goda argument och egna asikter och har god resonemangs-
formaga. Som jag tidigare beskrivit giller detta inte elever som pa
grund av ett funktionshinder eller ndgot annat tillstand gor att de
har svarigheter att uttrycka sig. Det giller elever som har en muntlig
formaga men dnda intar en tyst roll. I skollagen stir att lirarna med
olika pedagogiska metoder ska kompensera for elevers svarigheter
och lararen kan gora olika former av anpassningar, varav flertalet
mest troligt inte innebar ett didaktiskt dilemma. I detta avsnitt ska
emellertid tvd anpassningar beskrivas vilka de svenska lararna be-
rorde i sina diskussioner. En giller om ldraren ska anpassa for elever
som ogarna uttrycker sig muntligt i diskussioner genom att ldta dem
argumentera och resonera skriftligt, eller pd annat sitt, istallet for
genom deltagande i muntliga diskussioner med 6vriga elever. Den
andra anpassningen handlar om man ska nivagruppera eleverna nir
de ska arbeta med muntliga diskussioner i grupp. D4 de ingdende
didaktiska dilemmana kring anpassningar i stor utstrackning sam-
verkar med varandra kommer positioneringar, potentiella mojlig-
heter och konsekvenser for detta metadilemma beskrivas integrerat.

Positioneringar kring anpassning av diskussioner

For de svenska ldararna var det en sjalvklarhet att samtliga elever
skulle delta i den reflexiva undervisningen och att denna undervis-
ning var utvecklande och nodvindig for alla. Denna overtygelse var
inte lika stark i alla larargrupper dar asikter uttrycktes kring att
denna undervisning inte passade for lagpresterande elever. Samtidigt
som studiens svenska larargrupp inkluderar alla elever i denna
undervisningsform fanns en ambivalens kring i vilken grad tysta och
talangsliga elever behovde delta muntligt i diskussionerna. De me-
nade att deltagande i diskussioner kring de kontroversiella fragorna
ar obligatoriskt och viktig for alla elever, men samtidigt fanns ocksa
en acceptans kring att en del elever intar en vildigt tillbakadragen
roll under sjilva diskussionerna.

I: Men om man har bedomning som under den hir temadagen,

ar det ratt mot tysta och blyga elever att lita dem argumentera
sa har?
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John: Jo, det idr det. De kan ju inte heller fa det krattat. Ar de
aktiva kan de faktiskt ta del och det finns mycket forskning som
sager att iakttagande dr ocksd givande. Men det krivs att de ar
dar och inte sitter med mobiler eller sitter i ett annat rum och
fylla i blanketter utan de fir vara delaktiga. Men man lir ju sig
sjalv och det dr ju att man gar pa diskussioner eller torgmote utan
att man stdr och viftar med handen utan man deltar ju och ofta
tyst och lar sig ndgot. Sedan gar man hem och har en tydligare
bild av den politikern eller det partiet. Men inte tusan har du
deltagit.

Simon: Det som du 4r inne pd 4r den hiar bedomningsgrunden det
krangliga. Utgd ifran att de lar sig and4 ar ju trevligt, men nar du
sedan ska bedoma vad de kan och ett av kraven dr att de ska

prata, dd blir det lite svart om de inte pratar.

Annika: Det ar pa nagot satt ett dilemma. Man far forsoka locka

dem.

I: Hur kan man det? Ska man bara sitta ihop tysta i en grupp
eller svaga elever?

Simon: Jag tror pa det med hoga och positiva forvantningar. Det
kan hinda att tar man for givet att folk kan gora saker som de
inte tror de kan sd kan ndgra. Baksidan ar att vi far ett samhalle
ddr man far ett samhalle dar det ar ok att sdga alltid "Nej det har
kan inte jag riktigt". Vi diskuterar nu om vi ska ha ett lasprojekt
eller inte och det kan hianda att jag var lite gammeldags dar. Di-
rekt tror jag att nagra reagerar med att "Nagra har problem med
att lasa och da ska de ha de hir hjalpmedlen". Det tycker inte jag
och det skulle inte dyka upp i mitt huvud och har du dyslexi och
vi ska trdna pa att ldsa far du dnda trdna pa att ldsa. Det har
forandrats pd kort tid och nu far man lyssna pa band. Men man
ldser ju inte och oavsett diagnos sd utsdtts man ndgon gang i sam-

hallet for lasning.

Mikael: Det dr ju lite farligt for samhallet om det syns och hors



for credit for allting. Det ar ju inte alltid sd att det ar den som
sitter inne med kunskaper. Vi var inne pa loner innan och da har
det varit sd i skolvirlden att vi har haft ndgon rektor som sagt att
man madste synas pa pedagogiskt café [stormote med ldrarna pa
skolan]. Sedan vad du gor i det andra, det dr ju bra att man ska
synas, jag tror att vi ibland gar langt pa det viset.

Man beskriver vidare strategier for liraren att anvinda sig av for att
lata de elever som i huvudsak var tysta under diskussionerna dnda
fa chansen att visa upp sina kunskaper, exempelvis genom att de kan
limna argument skriftligt. Detta didaktiska dilemma har en stark
relation till de svenska lararnas positionering kring den upplevda
vikten av att bedoma alla elever pa vad de beskriver som ett ratzssa-
kert satt. De svenska lararna ser det som problematiskt att tysta ele-
ver kan sitta inne med kunskaper som de inte fir chansen att visa
upp for lararen under de muntliga diskussionerna. Detta menar de
ocksd kan gora att lirare inte anvinder muntliga arbetsformer i den
utstrackning som de skulle kunna. Man kan tolka detta som en po-
sition dir sjdlva formagan att delta muntligt i diskussionerna inom
den reflexiva undervisningen prioriteras mindre dn formagor att
samla in relevant information, bygga upp och formulera argument
och resonera kring dessa. Det senare kan eleverna dven gora i skrift-
lig form. Den muntliga formagan beskrivs som en del av personlig-
heten och medfodd. Samtidigt uttrycks vid andra tillfallen under fo-
kusgruppsdiskussionerna dven en position dar elevers muntliga for-
mdiga inte dr en forgivettagen talang som man har eller inte, utan
nagot som eleven kan triana upp.

Didaktiska dilemman kring anpassningar for tysta elever kan alltsa
ses som att handla om hur lararen positionerar sig kring en tankt
spanning mellan & ena sidan huruvida muntligt deltagande ska ses
som en obligatorisk och viktig formaga att utveckla for alla i denna
typ undervisning och a andra sidan huruvida lararen inte anser att
utvecklande av denna formdga dr nagot den prioriterar. Intas den
senare positioneringen kan ldraren anse att muntligt deltagande i
diskussionerna kan ersittas med att berord elev diskuterar enskilt
med lararen eller att eleven tillats uttrycka sina argument skriftligt.
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Om ldraren, medvetet eller omedvetet, ser formagan att kunna ut-
trycka sig muntligt i grupp som en medfodd talang som inte direkt
kan utvecklas, ligger det nira till hands att lata eleven uttrycka sina
asikter i annan form. Om man betraktar muntlig diskussionsfor-
madga som ndgot man kan trdna upp, precis som andra formagor,
ligger det narmre till hands for lararen att utmana eleverna till att
utveckla sina muntliga formigor pd samma sdtt som andra for-
magor. Stromquist (2008) menar att elevernas muntliga kommuni-
kativa formdgor inte ska betraktas som ndgot medfott, men att ut-
veckla dessa formagor ar inte problemfritt. Det krdvs medveten tra-
ning och genomtinkta aktiviteter, men far elever bara ratt forutsatt-
ningar kan alla ldra sig tala offentligt, menar Stromquist. Motsva-
rande giller for argumentationsformagor och Hundal, Levin och
Keselman (2014) konstaterar att fardigheter i att argumentera inte
ar en naturlig biprodukt av mognad och livserfarenhet, utan nagot
som man far genom langvarig traning i olika laraktiviteter.

Utifran hur den svenska larargruppen organiserade temadagens
undervisning, och hur de beskriver sin 6vriga undervisning, ges ele-
verna kontinuerligt tillfillen att anvidnda sina muntliga formagor i
undervisningen, bade i gruppdiskussioner och vid andra tillfallen.
Detta kan ses som en mer elevcentrerad undervisning, dir eleverna
far delta i muntliga praktiker. De svenska lirarna beskriver i sam-
band med att de reflekterar 6ver detta att de forvisso ger eleverna
tillfalle att anvanda sina muntliga fardigheter kring att argumentera
och resonera, men samtidigt alltfor sdllan ger eleverna en systema-
tisk och metodisk traning i dessa formagor. I undervisningsmodellen
som skolorna hade som vagledning under arbetet fanns modeller for
att arbeta just med en mer metodisk traning av dessa viktiga for-
magor och dessa var uppskattade av studiens svenska larare nar de
anviande sig av dem. Att elever i svenska skolan behover mer traning
vad betriffar att uttrycka sig muntligt pa olika vis beskrivs dven av
Olsson Jers (2010). Det galler i form av mer tid i klassrummet for
att forbereda framtridanden men adven i form av stod for att for-
battra sig.
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Det stod med argumentationsmodeller och liknande som studiens
skolor forsags med var inga didaktiska innovationer utan nagot som
var och en av de involverade lararna egentligen sjdlva skulle kunnat
anvinda sig av i sin ordinarie undervisning. Det forefaller som att
alla involverade svenska larare i Erasmus+ partnerskapet tycker att
en mer metodisk undervisning av elevernas formagor kring argu-
mentation, och muntlig kommunikation kopplad till detta behovs,
men samtidigt tar inte ndgon larare riktigt ansvar for det. Teknikla-
raren framhaller att denne hade 6nskat arbeta mer med diskussioner
i linje med en reflexiv undervisning, men menar att eleverna
dessvirre inte har tillrackligt utvecklade formagor i detta och darfor
viljer han bort det. NO-ldraren forsoker ligga in manga diskuss-
ioner i undervisningen, men menar att det ar svart och utmanande
och tror att SO-ldrarna kan vara bittre pa detta arbetssitt. Dessa i
sin tur hdller med om att diskussioner och argumenterande naturligt
finns i deras amnen, men de menar att SO-lirare delvis saknar den
mer strukturerade metodiken som finns i naturvetenskapen. Dessa
amnen skulle darfor pa basta sitt kunna ge eleverna metodisk trai-
ning av dessa formagor. Underliggande finns dessutom en forviantan
hos ovriga larare att svenskamnet ska ta ansvar for att lira eleverna
argumentera och diskutera muntligt. En svensklarare menar emel-
lertid att just att argumentera inte dr ndgot som ar framskrivet i
svenskamnets kursplan och darfor inget som detta amne ensamt ska
ansvara for. I amnena svenska och svenska som andrasprak ska li-
raren visserligen bedoma muntlig fardighet, fast denna formaga ar
inte riktigt samma formaga som att argumentera och resonera munt-
ligt i en diskussion. Liser man emellertid kursplaner i NO- eller SO-
amnen lyfts formdagor kring att diskutera och resonera fram tydligt,
samtidigt som det inte specificeras i vilken form eleven ska kommu-
nicera sina kunskaper och formagor kring detta.

Potentiella mojligheter och konsekvenser av de svenska ldrarnas posit-
ion kring anpassningar av diskussionerna

Lararens positionering i det didaktiska dilemmat betraffande i vilken
utstrackning tysta eleverna ska tvingas till muntligt deltagande i dis-
kussionerna ar relaterad till hur lararen ser pa syftet med laraktivi-
teten och positioneringar kring spanningar mellan bildningsmal och
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utbildningsmal. Om ldrarens primara syfte ar att ta reda pa elevens
faktakunskaper om det aktuella amnesinnehallet, eller for den delen
att generellt visa formaga att argumentera och resonera, ar det sa-
kerligen mer rattvist mot en tystlaten elev att ge mojlighet for denne
att uttrycka detta i en annan form och da positionerar sig lararen pa
ett vis. Genom att skriftspraket stiller hogre krav pa tydlighet och
precision menar Sandstrom Madsén (2007) att det kan vara en for-
del att lata elever skriva dd detta kan skapa dnnu storre medvetenhet
om elevens egna tankar. Har liraren emellertid ett mer bildningso-
rienterat syfte med den aktuella undervisningsaktiviteten och vill att
eleverna ska fa prova pa demokratiska arbetsformer sa att de forbe-
reds for att aktivt delta i samhallslivet blir lirarens position mest
troligt en annan. Med detta syfte i forgrunden ar det givetvis viktigt
att alla deltar i diskussionerna, dven om deltagande inte med n6d-
vandighet behover innebara att alla deltagare ar fullt muntligt ak-
tiva. Om lararen har som huvudsyfte med aktiviteten att utveckla
elevens formaga att diskutera muntligt i grupp dr en trolig position-
ering att alla elever verkligen maste delta muntligt under lektionen.

Aven om man som lirare ser muntlig argumentation och muntligt
resonerande som en utvecklingsbar formaga, och lararen vill ut-
veckla detta i sin undervisning, stalls likval liraren infor ett didak-
tiskt dilemma, eftersom en del elever kinner oro och ridsla infor
muntliga moment. Gren Landell (2014) pdpekar att detta kan ha
olika orsaker som blyghet, social radsla, talingslan, stindig oro,
provradsla, amnesangest, separationsangest, diagnoser, tvangsbete-
enden, selektiv mutism, paniksyndrom, depression eller inlarnings-
svarigheter. Dessutom spelar saker som genusfragor, kulturella
aspekter, familjeforhdllanden och klasstillhorighet in. Att som larare
inte utsitta elever med omfattande oro eller andra funktionshinder
rorande att uttrycka sig muntligt for situationer dar de ska diskutera
i grupp ar fullt forstdeligt och naturligt. Diskussionerna i denna stu-
die galler heller inte for dessa elever. Ser man pa tysta och talingsliga
elever som en grupp befinner sig dessa elever i olika positioner lings
ett kontinuum, fran allvarliga funktionshinder mot lattare form av
blyghet eller angslan for att ta del i en muntlig diskussion. Ndgon-
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stans pa detta kontinuum finns en grans dar ett mildare tvang kopp-
lat till metodisk taltraning pa sikt kan hjalpa eleven till en god munt-
lig formdga (Stromquist, 2008). Man kan tanka sig att en lararens
vilriktade omsorg om en elev med oro infor att delta muntligt kan
gora att lararen later eleven slippa delta i en diskussion med den
goda avsikten att inte utsitta eleven for obehag. Samtidigt riskerar
denna omsorg att bli missriktad ifall detta blir dterkommande 16s-
ning, for da riskeras att eleven aldrig ges moijlighet att utveckla de
muntligt kommunikativa formagor som den kommer att behova i
sitt framtida liv.

Studiens svenska larare forflyttade sig mellan olika positioneringar
kring det didaktiska dilemmat gdllande hur tysta elever ska behand-
las i samband med muntliga diskussioner och de insag komplexite-
ten i dilemmat. Under fokusgruppsintervjuerna gavs anda uttryck
for en position i det didaktiska dilemmat dar man inte girna vill
utsitta tysta elever for tvang att uttrycka sig i de muntliga diskuss-
ionerna. Att man som empatisk lirare gor ett saidant val i klassrums-
undervisningen dr heller inte sd konstigt med tanke pa att en elevs
svarigheter att delta i en gemensam diskussion ofta innebar en tyst-
nad. Denna elevs svarighet blir dirmed pataglig pa ett helt annat vis
an om exempelvis en elev har svarighet att klara att 16sa ett algebra-
iskt uttryck i matematikboken. Att som lirare mer eller mindre
tvinga elever att delta muntligt i diskussioner kan innebara att man
utsitter elever for obehag som ar mer patagligt for eleven i sin of-
fentlighet, jamfort med obehaget infor ett svart algebraiskt uttryck.
Matematiklararen later som regel inte sina elever slippa algebran om
det dr svart, utan vinnldgger sig om att hitta vagar for att utveckla
elevens formdga att forsta algebra. Det forefaller dock som om larare
omedvetet resonerar lite annorlunda kring kommunikativa for-
magor, dven om bade liaroplanen och framtiden kriver dessa for-
magor. Den sociala kommunikationens roll for lirande kan inte un-
derskattas och liraren maste skaffa sig strategier och metoder for att
utveckla elevernas kommunikativa formagor som behovs for att
delta i diskussioner inom en reflexiv undervisning. Detta relateras

189



till didaktiska dilemman kring hur mer metodisk traning i att argu-
mentera och diskutera ska genomforas och fordelas mellan olika
amnen och larare.

Ett satt som diskuterades under fokusgrupperna for att anpassa for
elever som ogidrna tog plats vid de muntliga diskussionerna var ni-
vagruppering utifrdn elevernas formagor i samband med diskussion-
erna. Studiens svenska larare berittade om att de anvint sig av detta
i andra liknande sammanhang och dd med framgang. Under tema-
dagen skapade man emellertid medvetet sammansatta heterogena
grupper. De svenska ldararna belyste nackdelen med nivagruppering
och menade att elever som placeras i en grupp med muntligt svag-
presterande riskerar att fi en uppfattning att detta dr nagot kon-
stant. Detta kan sedan leda till att eleven undviker att anvinda sig
av och utveckla sin muntliga formaga. Aven om det inte finns nigot
i styrdokumenten som forbjuder nivagruppering forefaller det som
om det finns en viss tveksamhet till detta bland de svenska ldrarna.

Enligt Mitchell och Ashing (2015) kan kontinuerlig nivagruppering
vara gynnsam for hogpresterande elever, men inte direkt for 6vriga
elever i klassen. Det finns dven andra potentiella risker med att dela
in eleverna i nivaer som stigmatisering, sinkta lararforvantningar,
samre motivation och bristande sjdlvkansla for vissa elever (Skolver-
ket 2009). Samtidigt menar Mitchell och Ashing (2015) att om lara-
ren lyckas anpassa krav och innehall efter elevernas formagor, kan
en flexibel nivagruppering under kortare perioder faktiskt gynna alla
elever. Att anpassa genom nivagruppering ar ett generellt didaktiskt
dilemma for undervisningen dar laroplanens krav pa individanpass-
ning stills mot en grundtanke med den sammanhallna grundskolan.
For svagpresterande elever finns som beskrivits potentiella nackde-
lar, men ser man utifran elever som dr sarbegavade eller hogpreste-
rande skulle denna form av anpassning kunna vara gynnsam for
dem. Samtidigt kan det fa negativ inverkan pa ovriga elever i klassen
om starka elever plockas bort fran 6vriga grupper. Ser man specifikt
till muntliga gruppdiskussioner kan franvaro av elever med valdigt
valutvecklade muntliga fardigheter tinkas innebdra att det kan
skapas utrymme for 6vriga elever att ta mer plats. Mitchell och
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Ashing menar att genom att ha en kombination av nivigruppering
och blandade grupper kan man fa en effektiv miljo for larande i
klassrummet, men det forutsitter att liraren har en klar strategi for
ndr olika sitt att gruppera eleverna anvands.

Metadilemmat kring anpassning illustrerar att man som ldrare inte
bara har olika kunskapsférmedlande och utvirderande syften att
forhalla sig till. Som ldrare har man dven omsorgsansvar for sina
elever och i detta finns en medmansklig instinkt att inte utsitta sina
elever for obehag i undervisningen. Nar det giller att tvinga tysta
elever att delta i muntliga diskussioner eller vad galler nivagruppe-
ring kan ldrarens olika syften och ansvar krocka med varandra och
en prioritering mellan vilket syfte som for stunden ar viktigast maste
goras.

Summering av studiens andra fas

Analysen i detta kapitel behandlar hur de svenska ldrarna position-
erade sig i olika didaktiska dilemman som uppstir som en foljd av
spanningar i den reflexiva undervisningen. Detta har diskuterats
som foljande fyra metadilemman:

Elevcentrerade eller lirarcentrerade arbetsformer
Undervisning mot bildningsmal eller utbildningsmal
Om ldraren ska vara objektiv, neutral eller ta stillning

b=

Om anpassningar vid muntliga diskussioner ska goras eller inte

Positionerna har intagits delvis genom medvetna didaktiska val, men
lirarna positioneras dven av yttre paverkan, exempelvis av liroplan
och bedémningsdiskurser. I klassrumsundervisningens komplexa
vardag finns begransat med utrymme for reflektion i stunden och
darfor tar lararna med sig en hel del forgivettagna positioner in i
denna forhallandevis nya form av undervisning. Dessa forgivetta-
ganden baseras pd erfarenheter fran tidigare undervisning med delvis
andra prioriterade syften och intentioner dn den reflexiva undervis-
ningen. Detta innebar att en del didaktiska val som gors och posit-
ioner som intas sker mer eller mindre oreflekterat och omedvetet.
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I ett dilemmatic space har de olika dilemmana relationer till
varandra sa att en positionering kring ett dilemma kan paverka po-
sitionen 1 ett annat. De positioner som de svenska lirarna intog gal-
ler for den reflexiva undervisning som bedrevs inom studien och
skulle man gjort en motsvarande analys av ldrarnas ordinarie under-
visning skulle lirarna positionerat sig annorlunda. Det visades i sam-
band med fokusgruppsintervjun dir de svenska lararna gjorde for-
flyttningar och sag olika konsekvenser med olika positioner anga-
ende de didaktiska dilemmana. Det ar hela tiden viktig for en ldrare
att utvardera och reflektera kring sin praktiska kunskap, for att ut-
veckla sig sd att man kan gora dnnu gynnsammare didaktiska val
framover. Nar man arbetar med en delvis ny form av undervisning
ar det dnnu viktigare for lararen att ha med sig en medvetenhet kring
undervisningens komplexitet och att syfteskonflikter kan uppsta.
Detta behovs for att fa syn pa de spanningar som finns i denna nya
form av undervisning och for att kunna gora tillfredsstillande di-
daktiska val i klassrummet.

Undervisningen inom studien med samhallsdilemman handlar om
att kunskaper om natur, teknik, samhalle, ekonomi och miljo ska
vagas mot varandra och belysas utifran etiska, politiska och filoso-
fiska perspektiv. Fragorna i sig ar dilemman dar det inte finns ndgot
entydigt och helt tillfredsstdllande svar. Sett ur detta perspektiv kan
intagandet av en neutral hallning som larare vara ett bekvamt val,
inte minst eftersom de amnesovergripande fragorna innehaller en del
kunskapsinnehall som inte lararen har utbildning inom. For att 13-
raren sjalv ska kunna bilda sig en asikt kravs darfor att denne satter
sig in i fragan och lir sig nya saker, precis som eleverna forvantades
gora. Detta kan ibland vara tidsddande och gor att en 6verbelastad
larare i sa fall behover prioritera bort ndgon annan arbetsuppgift. I
och med forgivettaganden bland studiens svenska deltagare att det
ar eleverna som primirt ska soka information sjalva och att de ska
arbeta i mindre grupper, minskar lirarens ansvar som kunskapskalla
i klassrummet. Detta innebdr i sin tur att liraren inte anser att den
behover vara expertforberedd pa varje fraga. Eftersom ldraren dess-
utom ska hélla sig neutral behover denne inte omfattande kunskaper
i detta avseende heller dd den inte sjalv ska ta stallning.
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Studiens svenska larare upplever att liroplanen sitter formagor
kring att kritiskt granska, argumentera och resonera framfor rena
pastdendekunskaper. Denna tolkning av styrdokumenten har, till-
sammans med en stark bedomningsdiskurs, positionerat svenska la-
rare sd att mycket fokus hamnat pa kursplanernas kunskapskrav.
Detta innebdr att undervisningens inriktning mer handlar om att ut-
veckla dessa specifika formagor hos eleverna an pad sakfragan i sig.
En inriktning mot att eleverna ska visa upp de tecken pa formagor
som kunskapskraven beskriver gor att dven laroplanens bildnings-
mal hamnar i bakgrunden. Detta ar vidare i samklang med en under-
visning dar eleverna ar aktiva deltagare i en praktik dar lararen intar
en roll som fiktiv meningsmotstandare, med avsikten att ytterligare
utveckla dessa formagor. Med denna position blir Aur eleverna ar-
gumenterar och diskuterar viktigare 4n vad det dr eleverna sager och
sjalva fragan. Arbetet med att forsoka hitta en rimlig stindpunkt i
de kontroversiella fragorna blir ett medel for att utveckla och utvar-
dera olika formagor, istillet for undervisningens mal i sig.

Nir alltfor stort fokus hamnar pa att visa upp tecken pa formagor
uttryckta i kunskapskraven och om elevernas kunskaper om sam-
hallsdilemmat i sig ar grunda blir utrymmet och mojligheterna for
eleverna att ta egen stillning i frigan begransad. Med ett i huvudsak
epistemologiskt perspektiv och ett forgivettagande om att eleverna i
stor utstrackning ska arbeta sjalvstandigt i grupper uppstar frage-
stallningar kring hur man bast organiserar elevernas gruppdiskuss-
ioner. Dessa handlade dels om att elever med olika forutsittningar
ska ges chans att utveckla sina formagor, dels om huruvida tysta
eleverna maste visa upp dessa formagor muntligt. Laggs alltfor stort
fokus pa elevernas formdaga att resonera och diskutera i diskussion-
erna kan det vara en rimlig anpassning av undervisningen for en tyst
elev att den far visa upp formdagan skriftligt istallet. Gors detta re-
gelbundet kan det dock innebira att denne elev inte ges mojlighet
att utveckla den viktiga fardighet som att uttrycka sig muntligt ar.
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I detta kapitel har beskrivningen av de svenska lararnas positioner-
ingar och resonemang om de olika metadilemmana relaterats till te-
ori. Detta har pekat pa att lararen i sitt didaktiska beslutsfattande
behover forhalla sig till flera olika syften. For att gora gynnsamma
didaktiska val behover liraren medvetet gora en prioritering mellan
olika syften, och d4 inte bara till de rent didaktiska syftena kopplade
till kvalificering, socialisering och subjektifiering. Som ldrare har
man dessutom ett omsorgsansvar for sina elever och ett myndighets-
uppdrag dir man ska undervisa och utvirdera eleverna med ut-
gangspunkt fran skolans styrdokument. Dessa uppdrag for med sig
andra syften for lararens verksamhet som man behover hantera i sin
undervisning.
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FAS Il - VERKTYG FOR PRAKTIKEN

Resultaten fran studiens andra fas ledde fram studiens tredje fas vil-
ken riktar sig mot forskningsfraga III. Denna handlar om hur studi-
ens empiri kan ligga till grund for en didaktisk modell for diskuss-
ioner mellan ldrare kring utmaningar i denna form av undervisning.
Ambitionen var att studiens slutsatser om olika didaktiska dilem-
man som upplevdes inom den reflexiva undervisningen skulle om-
formuleras till ett stod for diskussion och reflektion. Darfor kom
slutsatserna fran studiens tva tidigare faser kring de fyra metadilem-
mana att bilda en grund for en didaktisk modell. Denna modell 4r i
form av ett diskussions- och reflektionsverktyg som fungerar som ett
stod for larare att kollegialt utveckla sin gemensamma procedurkun-
skap kring en reflexiv undervisning. Verktyget ska dven bidra till att
utveckla den enskilde lirarens handlingsformaga. Detta ska ske ge-
nom att utoka ldrarens repertoar av strategier for att hantera de
olika didaktiska dilemmana som en reflexiv undervisningen staller
lararen infor och som lararen maste hantera i undervisningens kom-
plexa vardag.

I samband med analysprocessen av fokusgruppsintervjun med de
svenska deltagarna diskuterades ldrarnas olika positioneringar samt
potentiella konsekvenser av dessa. Lararna gav dven exempel pa lar-
situationer nar de viljer andra positioner dn den de valde i samband
med den reflexiva undervisningen och resonerade ocksd om posit-
ioner som studiens andra ldrargrupper intagit. Ur dessa diskussioner
vixte en konkret idé fram kring hur kunskaperna om positioner i
didaktiska dilemman, vilka illustrerades av fyrfaltsdiagram, skulle
kunna omformuleras for att skapa ett diskussions- och reflektions-
verktyg som kan fungera som en didaktisk modell.
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Didaktiska modeller kan introducera larare till en mer generell di-
daktisk analys (Ingerman & Wickman, 2015) och studiens didak-
tiska modell vill gora detta genom att erbjuda ett verktyg for dis-
kussion och reflektion. Grunden i detta verktyg ar de fyrfiltsdia-
gram som kommer att presenteras i detta kapitlet. Inom ramen for
mina licentiatstudier fanns inte utrymme for att fullt ut mangla
denna didaktiska modell i undervisningspraktiken pa sa sitt som In-
german och Wickman beskriver att man gor i ett didaktiskt modell-
leringsprojekt. Forlaga till fyrfaltsdiagrammen anvindes dock under
den avslutande fokusgruppsintervjun med de svenska lararna under
fas II. Man kan darfor betrakta modellen som dtminstone delvis om-
forhandlad av praktiken. Fyrfiltsdiagrammen ar baserade pa empi-
riska resultat och den didaktiska modellen kan anviandas som en
grund for framtida utvecklingsarbete eller framtida forskning i form
av didaktisk modellering.

Syntesprocess under fas Il

Genom att analysera den empiri som fanns i studien om olika didak-
tiska dilemman och larares positioneringar i dessa sags en mojlighet
att omforma fyrfaltsdiagrammen som anvints som diskussionsun-
derlag under fas II till ett verktyg att anvanda vid kollegiala diskuss-
ioner. I stillet for att placera ut flaggor i fyrfiltsdiagrammen som
representationer for studiens larargrupper, skapades fyra extrema
idealpositioner i hornen i varje kvadrant. For att illustrera ytterlig-
heterna i de didaktiska dilemmana placerades en idealldrare i vart-
dera hornet som fick representera denna position med ett fiktivt ut-
talande dar lararen argumenterar for sina didaktiska val.

Grundidén med en didaktisk modell i form av ett diskussionsverktyg
med olika fyrfaltsdiagram var att ideallararnas uttalanden skulle be-
lysa mojliga didaktiska val som dilemmat erbjuder. Med hjilp av
kompletterande fragestallningar till fyrfaltsdiagrammet ska det se-
dan leda in péd en utredande diskussion kring vad som kan ligga
bakom respektive extrema idealldrares intentioner och syften med
sina didaktiska val (se figur 10). Verktyget innehaller dven ytterli-
gare fragestillningar vilka dmnar leda in diskussionerna pa vilka
konsekvenser de olika lirarnas val potentiellt kan fi, och vidare
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finns kompletterande fragor av mer normativ art kring vad som ar
onskvirt i de olika didaktiska dilemmana. Oundvikligen leder dis-
kussionen ocksa fram till att varje enskild larare reflekterar over sina
egna didaktiska val och sin egen position rorande dessa didaktiska
dilemman i skolvardagen.

Didaktiskt dilemma Y

Méjlighet A
Ll A Larare B
™ L,
e - Vi ™
— ’ ;
Lambda ett. ‘ Lambda tva.
\ = Y
= . Didaktiskt
Mojlighet 1 -~ f—— . P Mojlighet2 o
'  —
My ett! My tval
| S — S of
L7 0
14 ~
Lérare C v Lérare D
Méjlighet

Figur 10. Modell for diskussionsverktyget i fas III.

Fyrfiltsdiagrammens nya utformning i fas III som del i ett diskuss-
ionsverktyg har en del yttre likheter med virderingsévningen ”fyra
horn” och dven concept cartoons. Det senare dr diskussionsunderlag
till elever for att diskutera naturvetenskapliga fenomen som skapa-
des 1995 av Brenda Keogh och Stuart Naylor (1999). En concept
cartoon bestdr av en serieteckning med olika barn som uttalar pa-
stdenden kring ett naturvetenskapligt fenomen och eleverna ska dis-
kutera dessa uttalanden. Nir eleverna diskuterar uppstar en kognitiv
konflikt dar eleven kan ifrdgasatta och utforska olika aspekter i den
aktuella fragan. Keogh och Naylor skriver att detta underlittas ge-
nom att deltagarna kan forhadlla sig till fardiga uttalanden, och inte
omedelbart behover uttala sig sjalv. En studie av lararstudenter som
diskuterade utifrdn concept cartoons (Birisci, Metin & Karakas,
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2010) visar att det fungerar dven for vuxna, och tanken i detta ka-
pitel dr att en liknande modell d4ven ska fungera for verksamma l4-
rare i diskussioner om didaktiska dilemman. Kollegialt lirande har
en stor potential diar lirare gemensamt kan utveckla och stodja
varandra genom att diskutera sin egen praktik. Samtidigt finns en
risk om man ensidigt utgér fran egna undervisningserfarenheter ge-
nom att ldrarna dd kan uppleva att man ska doma varandra vilket
kan skapa obehag hos deltagare i kollegialt lirande (Langelotz,
2016).

Larsson (1997) menar att larande ibland for vuxna skiljer sig en del
fran den traditionella skolundervisningen av elever eftersom vuxna
redan har med sig en hel del tankar och tidigare erfarenheter om
amnet. Dessa har redan formats till monster, och for att ett lirande
ska uppsta ar det essentiellt att utmana det som ar inlart sedan tidi-
gare och skapa en spanning mellan det gamla och det nya. Larsson
staller upp tre krav pa vuxenstudier for att de ska vara meningsfulla.
Larandet maste vara autentiskt och kunna kopplas till lararens var-
dagliga erfarenhet av amnet. Vidare ar det viktigt att det som stude-
ras kan sittas in i ett sammanhang for att det ska kinnas menings-
fullt och slutligen ar det avgorande att deltagarna ges utrymme att
diskutera genom att bemota argument och pastdenden och da ges
aven mojligheter att betrakta amnet fran olika perspektiv. Dessa
krav ar relevanta for studiens praxisorienterade syfte att omforma
kunskaper om didaktiska dilemman till ett diskussionsverktyg.

Att arbeta fram ett komplett diskussionsverktyg kring flera dilem-
man med nodviandig handledningsinformation dr ett utvecklingsar-
bete bortom ramen for denna studie. De empiriskt beskrivna fyra
metadilemmana fran studiens andra fas omformades till fyra fyr-
faltsdiagram som motsvarar vart och ett av metadilemmana. Genom
en ny abduktiv analys av tidigare resultat i studien byggdes uttalan-
den upp for att representera de fyra ideallirarnas position rorande
dilemmaparen i diskussionsverktyget. Tidigare data gillande det
specifika didaktiska dilemmat lastes dterigen igenom for fa en bild
av hur en larare skulle kunna motivera denna position. Uttalandena
som skapades for ideallararna var inte direkta citat fran studiens
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data, men i forekommande fall inspirerade av verkliga uttalanden av
deltagarna.

Till diskussionsverktyget skapades en ramstruktur for att sitta in
fyrfaltsdiagrammet i en storre helhet och for att stodja det kollegiala
lirandet. Som berorts tidigare ryms emellertid inte utprovning av
detta inom ramen for denna studie. Efter fokusgruppsintervjun med
de svenska lararna under fas II forevisades ett utkast till verktyget.
Aven om dessa fyrfiltsdiagram var langt ifran firdigbearbetade pe-
kade danda de efterfoljande diskussionerna om de fyra ideallararnas
uttalanden pd att modellen kan vara ett stod i kollegiala didaktik-
samtal. En grundtanke med verktygets utformning ar att det ska vara
en flexibel modell dar liarare som engagerar sig i kollegialt larande
ocksd sjalv ska kunna kombinera samman didaktiska dilemman i
fyrfiltsdiagram. Darfor ska de didaktiska dilemman som kombine-
ras samman i de fyrfiltsdiagram som presenteras hir inte ses som de
enda mojliga kombinationerna, utan som ett mojligt underlag att
diskutera kring dessa amnen.

Tanken med diskussionsverktygets utformning var inte att det ska
ge deltagarna i det kollegiala diskussionerna nagra fardiga svar.
Istdllet syftar verktyget till att hjalpa deltagarna att fa syn pa olika
alternativa positioner som man kan inta kring olika didaktiska di-
lemman. Med hjilp av verktygets fyrfaltsdiagram ska man sedan
kunna fora kritiska diskussioner kring relationen mellan de didak-
tiska positionerna i sin egen praktik och alternativa didaktiska val.

Resultat och diskussion av studiens tredje fas

Grundtanken med den didaktiska modellen ar att diskussionsverk-
tygets fyrfaltsdiagram ska kompletteras med en inledande beskriv-
ning kring de didaktiska dilemman som det beror. Nar man anvian-
der detta i ett kollegialt larande dr forsta steget att titta pa fyrfalts-
diagrammets fyra lararuttalanden. I och med dilemmans inbyggda
karaktir av att inte ha endast en tillfredsstillande 16sning ar det tro-
ligt att man kan se for- och nackdelar med alla positioner.
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Till fyrfaltsdiagrammet finns vidare fragestillningar i tva delar kring
dessa didaktiska dilemman for att fordjupa diskussionerna. Tanken
med dessa ar att det till att borja med ska finnas fragestillningar som
ar utredande diar man diskuterar de fyra idealldrarnas positioner
strukturerat. Det handlar om att forsoka identifiera vilka intentioner
och syften som ldrarna haft med sina val. Den andra delen av dis-
kussionsfragorna handlar om att lyfta de normativa aspekterna av
de olika idealldrarnas didaktiska val. Det handlar om vilka impli-
kationer och konsekvenser respektive position kan fa for undervis-
ningen och ddrigenom potentiellt for elevernas larande och utveckl-
ing. Per automatik kommer ocksa lirarna under processen sjilv att
positionera sig i forhallande till dessa idealldrares positioner och
kunna f4 syn pa sina egna forgivettagna positioner. Aven om det inte
finns en enkel kausalitet mellan undervisning och elevers subjektifi-
ering kan verktyget ocksa skapa utrymme for att diskutera hur lira-
res positioner i olika didaktiska dilemman kan fa olika konsekvenser
for elevers bildningsprocess som demokratifostran och mojlighet till
subjektifiering.

I den didaktiska modellen finns ocksa en efterféljande kommentar
utifran studiens resultat om de didaktiska dilemmana. Denna syftar
till att ytterligare stodja det kollegiala larandet kring de aktuella di-
daktiska dilemmana och sitta in det i en teoretisk kontext. Med
hjalp av kollegiala diskussioner kan ldararnas praktiska kunskap ut-
vecklas kring hur man kan gora battre didaktiska val i en framtida
undervisning. Att undervisa dar komplext och lararens didaktiska val
ar beroende av en rad olika faktorer som exempelvis klassrumskli-
matet, den kontroversiella samhallsfragan i sig, elevernas dlder och
formdgor, de dominerande undervisningsmetoderna pa skolan i 6v-
rigt, lararens forkunskaper samt elevernas kunskaper, varderingar
och erfarenheter kring fragan (Stradling, 1984). Att anvinda sig av
detta verktyg handlar sdledes inte om att foreskriva en bestimd me-
tod utan istallet ar idén att belysa olika mojliga didaktiska val, med
mojligheter och konsekvenser, for att bredda lararnas repertoar av
handlingsalternativ.
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De olika didaktiska dilemman som kan uppsta i en reflexiv under-
visning har som regel relationer till varandra. Darfor ar en kombi-
nation av olika fyrfaltsdiagram avgorande for att lirare som arbetar
med verktyget ska forstd den komplexitet som finns i den reflexiva
undervisningen. Genom att diskutera kring nagra olika utvalda di-
lemmapar i sekvens kan deltagarna sjilva uppticka relationer och
fa syn pa komplexiteten. Fyra korta uttalanden av idealldrarna kan
givetvis inte uttommande belysa den komplexitet som finns inom
undervisningen generellt och den reflexiva undervisningen mer spe-
cifikt. Men med kollegiala samtal kring dessa uttalanden, dar frage-
stallningar och fordjupande kommentarer stodjer lararna att se hel-
heter och relationer, kan forutsattningar skapas for lararna att sjalva
se relationer mellan de didaktiska dilemmana i fyrfiltsdiagram.

Nedan presenteras fyra olika fyrfaltsdiagram som vart och ett mot-
svaras av de fyra metadilemman som beskrevs i forra kapitlet. I av-
snitten nedan sammanfattas forst studiens empiriska resultat for
varje metadilemma, och kunskaper som byggdes upp genom den ab-
duktiva analysen beskrivs. Darefter presenteras och diskuteras fyr-
faltsdiagrammet som skapats ur det aktuella metadilemmat. Benam-
ningen pa fyrfaltsdiagrammen och rubrikerna under vilka de presen-
teras skiljer sig nagot fran hur metadilemmana bendmndes i forra
kapitlet. De bendmningar som anviands har ar de som ar tankta att
anvandas nar verktyget testas i praktiken i samband med kollegialt
lirande. Ordningen pa hur de olika metadilemmanas fyrfaltsdia-
gram presenteras i kapitlet skiljer ocksa sig fran tidigare och detta
kan givetvis innebara en forvirring for lasaren. Tanken ar emellertid
att fyrfaltsdiagrammen i detta kapitel presenteras i en tinkt ordning
for ett kollegialt lirande. Idén ar att man géar fran ett mer konkret
och praktiskt metadilemma kring arbetsform till metadilemman som
innehéller allt fler teoretiska och filosofiska aspekter. Denna struk-
tur ska 6ppna upp mojligheter for lararna att upptacka relationer
mellan de olika didaktiska dilemmana. Med detta sagt ar det inte
den enda mojliga ordningen att arbeta med fyrfiltsdiagrammen. Det
finns andra alternativ och givetvis dven andra didaktiska dilemman
an dessa att diskutera och reflektera over.
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|. Arbetsform vid faktainhédmtning och diskussion

I analysprocessen under studiens andra fas framtradde ett meta-
dilemma betriffande hur man balanserade en elevcentrerad under-
visning mot en mer ldrarcentrerad. Tva konkreta didaktiska dilem-
man som belyste denna spanning valdes ut som ett dilemmapar for
ett fyrfaltsdiagram.

Studiens resultat kring arbetsform vid faktainhimtning och diskussion
Som beskrivits i forra kapitlet fordes tva av de identifierades didak-
tiska dilemmana samman till ett metadilemma om elevcentrerade
och lararcentrerade arbetsformer som diskuterades nir de svenska
lirarna jamforde sig med hur de andra skolorna inom studien arbe-
tade. Det ena didaktiska dilemmat gillde i vilket utstrackning som
liraren formedlar relevant fakta och information om det komplexa
och kontroversiella samhallsdilemmat eller om lararen mer later ele-
verna sjdlva ansvara for att samla in denna information. Det andra
didaktiska dilemmat géillde om diskussionerna i huvudsak ska bed-
rivas i mindre grupper alternativt i helklass.

I kapitlet om studiens andra fas diskuterades resultat fran fokus-
gruppsdiskussioner med de svenska lararna dar de visade en medve-
tenhet kring deras positions mojligheter och negativa konsekvenser.
De menade att deras didaktiska val fick som foljd att deras elever
fick grunda dmneskunskaper kring samhallsdilemmat och att alla
aspekter inte belystes. Detta gjorde i sin tur att det blev svdrare for
eleverna att fatta valgrundade beslut. Samtidigt pekade de pa att ele-
verna i den arbetsform som gillde under deras temadag utvecklade
viktiga formagor som behovs for att vara en aktiv och ansvarsta-
gande samhillsmedborgare. Motsvarande gillde dven hur de
svenska lararna positionerade sig angdende de muntliga diskussion-
erna i den reflexiva undervisningen. Under temadagen pa den
svenska skolan arbetade och diskuterade eleverna i stor utstrackning
i mindre grupper.

Som beskrivits sdg de svenska lararna fordelar med diskussioner i

mindre grupper och menade att det mindre antalet elever skulle ge
mer talutrymme for eleverna i diskussionerna. Man ansig dven att
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detta skulle innebdra att eleverna pa ett mer aktivt satt skulle ta del
av en diskussion och beslutandeprocess eftersom de gavs mer eget
ansvar. I den komparativa analysen kunde de svenska deltagarna
forflytta sig och de visade en medvetenhet kring fordelarna med mer
lararstyrda diskussioner och patalade att de i andra undervisnings-
sammanhang valde denna strategi.

Om lararen ar klassrummets huvudsakliga formedlare av informat-
ion och olika synsitt om den aktuella kontroversiella frigan finns
goda forutsdttningar for att eleverna far en allsidig oversikt av fra-
gan. Limnas eleverna alltfér ensamma med kunskapsinhiamtningen
finns det risk att en del dsikter forbises och att efterfoljande diskuss-
ioner blir grunda och onyanserade. Nir lararen ar huvudsaklig kun-
skapsformedlare gar eleverna miste om traning i att sjdlva soka och
granska information, vilket i sig ar viktiga formagor for eleverna att
utveckla. Nar eleverna sjdlva far vara aktiva som kunskapsprodu-
center i denna del av beslutsfattandeprocessen blir lirandet auten-
tiskt och dirmed mer intressant for eleven.

I en undervisning i enlighet med lararcentrerade arbetsmetoder lig-
ger det nira till hands att undervisningen primart bedrivs i helklass
med ldraren i centrum. Nar det giller diskussioner kring samhalls-
dilemman kan det vara fordelar med detta jamfort med att lata ele-
verna diskutera mer pd egen hand i mindre grupper. En aspekt ar att
med lararen som samtalsledare kan denne sikerstilla att alla elever
och alla asikter verkligen kommer upp i diskussionen. Lararen har
har mojlighet att styra diskussionen om den antingen hamnar i ex-
trema asikter, blir 6verhettad eller ar pa vig mot konsensus. Forde-
len med att dela upp eleverna i mindre grupper dr 4 andra sidan att
fler elever blir aktivt deltagande i diskussionerna nir talutrymmet
for varje individ okar. Far alla elever en chans att uttrycka sig och
testa sina asikter kan det skapa forutsattningar for storre elevenga-
gemang. Gruppens litenhet innebar dessutom gynnsammare forut-
sattningar for tystare och mer tillbakadragna elever att kunna delta
aktivt. Samtidigt finns utmaningar kring gruppdynamik och an-
svarstagande nar inte gruppen har en larare stindigt narvarande.
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Fyrfiltsdiagram om arbetsformer

For att belysa dessa didaktiska dilemman och aspekter pa mojliga
positioner ldrare kan inta sammanstalldes ett fyrfaltsdiagram enligt
figur 11. P4 den vagrita axeln markeras att eleverna sjilva dr de som
samlar in relevant fakta och information kring den aktuella fragan
respektive att det dr liraren som dr den primira formedlaren av
detta i klassrummet. Larare A och Larare C foresprakar det forra
alternativet med lite olika argument medan de tva 6vriga ldrarna ar-
gumenterar for liraren som faktaformedlare. Pa den lodrita axeln
illustreras dilemmat mellan att hélla diskussioner i helklass eller i
mindre grupper och lirare A och lirare B beskriver fordelarna med
helklassalternativet med lite olika argument. De fyra uttalandena
som beskrivs kan oméjligen ta upp alla aspekter kring dessa didak-
tiska dilemman, men de kan vara en utgangspunkt for en diskussion.
Troligtvis ar det svart att sjalv positionera sig pa samma stalle som
en av de fyra ideallirarna utan man kan se bade for- och nackdelar
med alla positioner och alla argument, vilket ocksa ar ett av de in-
neboende kinnetecknen med didaktiska dilemman.

Larare A ser formagan att soka och granska information som viktig
och later darfor eleverna ta stort ansvar for faktainhimtningen, men
i diskussionerna foredrar lararen att arbeta i helklass for att kunna
kontrollera diskussionerna och sikerstalla att olika asikter och per-
spektiv kommer alla till del. Aven Lirare B diskuterar i helklass med
liknande motiv men podngterar dven att denna arbetsform kan
hindra att extrema dasikter far fritt spelrum. Lirare B dr den som
ansvarar for att formedla relevant information till eleverna angaende
fragan med motiveringen att fragorna ar for komplexa for eleverna
att hantera pa egen hand. Aven Lirare D ir den primira faktafor-
medlaren och gor det for att se till att alla elever far en vidd i de
olika aspekter och perspektiv som fragan innehdller. Denne ldrare
foredrar emellertid gruppdiskussioner sa att fler elever ska fa talut-
rymme. Aven for Lirare C dr gruppdiskussioner den huvudsakliga
arbetsformen och betonar att detta gor att fler elever vagar ta plats
i diskussionerna och att eleverna i gruppen kan lira av varandra.
Larare C har vidare instillningen att den inte vill vara den primara
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faktaformedlaren utan elevernas egna sokande efter fakta ar en vik-
tig del i processen att bilda sig en egen dsikt.

Lirare A Helklassdiskussioner Lirare B
™~ A . - L
| /- ™~
/”'J 7""\ /" Fragor drsd komplexa atteleverna
Det #r viktigt att eleverna arbetar \ behdver en utbildad larare for att
undersokande och lar sig soka och salla bland allt man kan hitta pa nitet.
granska information. Vi diskutera om Da far elever kunskaper sa de kan
samhallsdilemmana i helklass. férstd problemet och diskussionerna
Diskussioner i smagrupper blir blir fordjupade. Jag diskuterar i
ineffektiva och alla elevers asikter helklass sa jag far med mig alla elever
Elever kommer inte fr:am om ) i diskussionerna. Jag kan ocksa ha koll
‘ gruppdynamiken &r olycklig. | sé attinte extrema asikter far fritt
letar '\\ / \ utrymme. / Lararen
efter - - N g
. - g for-
informa 4 >
tion < medlar
/ N s “informa-
sjalv ) Det ér viktigt att eleverna far med sig \ .
Eleverna ar de som ska vara aktiva argument fran olika synsitt kring tion
kunskapssokare. D4 Iér de sig bast och fragan. For att sakerstalla detta ar det
de kan fritt fa bilda sina asikter. Jag jag som sammanstller och férmediar
Iater primdrt eleverna diskutera i information kring samhallsdilemmat.
mindre grupper. Da vagar alla delta och Nir eleverna diremot ska diskutera
eleverna kan lara av varandra i delar jag in dem i mindre grupper sa att
gruppen. fler kan komma till tals sa inte bara de
) som vanligtvis tar ordet dominerar. |
Lirare C Diskussioner i mindre grupper Lirare D

Figur 11. Fyrfiltsdiagram till diskussionsverktyget kring arbetsform
och informationsinhdamtning.

Diskussion kring fyrfiltsdiagrammet om arbetsformer
Fyrfaltsdiagrammet om lararens val av arbetsform kan kopplas till
skolans kvalificeringsfunktion. Biesta (2009) menar att skolan har
ett viktigt syfte att forse eleverna med kunskaper och fardigheter
som de behover for framtiden. Inom kvalificeringen i den reflexiva
undervisningen handlar det om att forbereda eleverna sa att de kan
delta i beslutsfattande om politiska l6sningar pa samhallsdilemman.
Eleverna behover forberedas genom att fa kunskaper om samhalls-
dilemmat i sig for att de ska kunna ta egen stillning, men samtidigt
ocksd utveckla olika formagor som kan sammanfattas som kritiskt
tankande.
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Det optimala ar att eleverna far gedigna kunskaper om det aktuella
samhallsdilemmat i sig, ges utrymme for att aven utveckla formagor
som argumentation, reflektion och kritiskt tinkande samt far andra
metaperspektiv pa samhallsdilemmat (Simonneaux, 2014b; Sjo-
strom & Eilks, 2018). Hur man konkret ska balansera dessa olika
delar mot varandra, speciellt i en tidspressad undervisningssekvens
ar ndgot som ar svdrare for teorin att beskriva. I en mer elevcentre-
rad undervisning som Larare C viljer ges eleverna tid att trana for-
magor som att soka och utvirdera information och att diskutera och
argumentera. En mer ldrarcentrerad och sammanhdllen undervis-
ning i linje med Larare B:s position har emellertid dven den sina for-
delar, exempelvis genom att lararen enklare kan se till sd att alla
elever far del av relevant information kring samhaillsdilemmat.

For att elever genom den reflexiva undervisningen ska utvecklas till
sjalvstindiga och ansvarstagande individer som deltar i samhallets
utveckling och forandring behover eleverna ha saval kunskaper om
samhillsdilemman som utvecklade formagor kring kritiskt tan-
kande. Utbildningens subjektifieringsfunktion (Biesta, 2015) ar sam-
mankopplad med kvalificeringen av eleverna genom att alla utbild-
ningens funktioner bade ar forutsattningar for varandra och gar in i
varandra. Biesta skriver att olika syften ibland kan std i konflikt med
varandra och som ldrare maste man hitta en balans mellan olika syf-
ten och att gora avvagningar och prioriteringar. Att alltid befinna
sig i en position i fyrfiltsdiagrammet innebar att eleverna far begran-
sade mojligheter att arbeta mot alla syften i den reflexiva undervis-
ningen. Det ar emellertid inte lika sikert att man som ldrare tvunget
ska forflytta sig mellan alla olika positioner under en och samma
undervisningssekvens. Biesta skriver att liarare gor didaktiska val,
bade i planeringen av och i genomforandet av undervisning, utifran
det eller de syften man prioriterat for den aktuella undervisningspe-
rioden.

Subjektifiering i den reflexiva undervisningen handlar om att eleven

ska ges utrymme att ta egen stallning baserat pa kunskaper om olika
perspektiv pa ett samhallsdilemma. I undervisningspraktiken kan la-
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raren ligga emfas pa olika saker. Viljer lararen att lagga tyngdpunk-
ten pa “ta egen stillning” kan en viss position vara motiverad. Liggs
tyngdpunkten pd ”baserat pa kunskaper om olika perspektiv’ ham-
nar man i en annan position. Man kan stilla sig fragan om det verk-
ligen dr mojligt for eleverna att fullt ut ta stdllning i en fraga om de
inte givits mojlighet att fa relevant information kring samhéllsdilem-
mat. Nar det blir en alltfor stor 6vervikt mot elevaktiv traning av
formagor riskerar elevernas kunskaper om det aktuella samhallsdi-
lemmat bli grunda. Diskuteras det dessutom primart i smagrupper
riskerar det bli allmént tyckande, snarare dn resonemang baserat pa
olika intressenters perspektiv och virderingar. Med denna utgangs-
punkt far kunskapsbasen en 6verordnad betydelse vilket innebar att
lararen bor ta en storre roll vid informationsinhamtning och diskuss-
ion, for att det ska skapas utrymme for subjektifiering.

Man kan a andra sidan stalla sig fragan hur mycket information och
kunskaper man egentligen behover ha for att kunna ta en valgrun-
dad stallning i ett samhallsdilemma. Tar lararen en storre roll och
genomfor en alldeles utmarkt undervisning ar det danda kanske inte
rimligt att begidra att en genomsnittselev pad hogstadiet ska kunna
overblicka alla aspekter av en komplex kontroversiell fraga. Ser man
saken pd detta viset kan man hdvda att det 4r underordnat att eleven
fatt mojlighet att basera sitt stallningstagande pa kunskaper om alla
olika perspektiv pa ett samhillsdilemma. Det 6verordnade blir ur
denna synvinkel att eleven far ra stdllning, om an utifran lite grunda
kunskaper. Eleven behover givetvis basera sitt stallningstagande pa
ndgra olika aspekter som finns kring samhillsdilemmat, men eleven
behover kanske inte nodvandigtvis ha kinnedom om alla vasentliga
aspekter. Det kanske racker med de aspekter som eleven sjalv hittat.
Har eleven aktivt samlat in och utvirderat information kring fragan
pa egen hand har den fatt en autentisk upplevelse av beslutsfattande
och stillningstagande. En elev i en mer lararcentrerad undervisning
har formodligen djupare kunskaper om samhallsdilemmat. Men om
inte informationen upplevs som elevens egen riskerar detta begransa
elevens utrymme att ta en egen stillning.
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Larare stravar sakert efter en undervisning dar eleverna sjilva aktivt
far soka och utvirdera information, men dven fir ta del av lararens
kunskaper i amnet. Eleverna ska utveckla formagor kring kritiskt
tankande samtidigt som lararen aktivt hjalper eleverna att fa del av
alla relevanta aspekter av samhaillsdilemmat. Klassrumsvardagen ar
dessvirre inte alltid sd optimerad att det blir sd eftersom ldarare pa-
verkas gillande dessa dilemman av andra faktorer. De svenska l4-
rarna beskrev en diskurs grundad i eget arbete-traditioner och IKT-
satsningar som skapade ett forgivettagande om fokus pa elevaktiva
arbetsmetoder i denna undervisningsform. Andra larargrupper be-
skrev att traditioner och innehallstyngda kursplaner positionerade
dem mot en mer lararcentrerad och dmneskunskapsformedlande
undervisning.

II. Lararens stéllningstagande i diskussioner

Ett annat metadilemma i andra fasen av studien diskuterade dilem-
man angdende om ldraren ska ta stdllning i samband med diskuss-
ioner kring kontroversiella samhallsfragor. Stillningstagandet kan
vara ett personligt stallningstagande dar man delar med sig av sina
egna asikter eller ett professionellt stallningstagande. Det senare kan
besta i att man antingen aktivt tar stallning for ndgot i vardegrunden
eller vara ett stillningstagande som dr didaktiskt motiverat. Att som
larare visa en standpunkt kan emellertid ocksa medfora konsekven-
ser i klassrummet.

Studiens resultat kring ldrarens stéillningstagande i diskussioner

De tva delvis tangerande begreppen objektivitet och neutralitet dis-
kuterades i forra kapitlet i termer av stark respektive svag. Vad galler
objektivitet kan man vara objektiv i olika delar av den reflexiva
undervisningen, men i detta fallet giller det lararens objektivitet i
samband med konkreta klassrumsdiskussioner kring samhallsdilem-
mana. Vad giller neutralitet handlar det om i vilken utstrackning
lararen delar med sig av sina personliga asikter om dessa fragor.

Det har visats tidigare i uppsatsen att de svenska ldrarna var starkt
neutrala i diskussionerna under temadagen och i fokusgruppsdis-
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kussionerna uttrycktes det som att detta var en forgivettagen hall-
ning hos lirarna. Lirarna motiverade detta med att de inte ville pa-
verka elevernas stallningstagande, inte hamna i konflikt med forald-
rar samt att liroplanen begriansade deras yttrandefrihet. Studiens 6v-
riga ldarargrupper var inte lika starkt neutrala som de svenska la-
rarna. Denna mer partiska position skapade forutsittningar for en
mer autentisk diskussion och dven mojlighet for lararen att sociali-
sera eleverna. Samtidigt kan ett personligt stallningstagande av ldra-
ren begrdnsa elevernas mojlighet att uttrycka egna stillningstagan-
den.

Neutralitet och objektivitet éverlappar varandra och de utlaindska
lararnas storre oppenhet med sina egna asikter kan bidra till en star-
kare objektivitet. Detta under forutsattning att lararen ser sin egen
uppfattning som en av flera giltiga asikter och dven presenterar dessa
asikter i diskussionen. De svenska lararna var svagt objektiva i dis-
kussionerna med eleverna genom att de garna intog motsatt dsikt till
eleverna. Denna roll som djavulens advokat motiverade lirarna med
att de ville halla igdng en diskussion som natt konsensus samt att de
ville utmana elevernas stillningstaganden och asikter. Genom att l4-
raren intar en svagare objektivitet och argumenterade emot menade
de svenska lararna att diskussionen kunde fortsatta langre. Detta in-
nebar att eleverna utmanas att vdssa och forbattra sina argument
och i denna process utvecklar eleverna sina formagor. En fara med
denna strategi ar att sjdlva samhallsfragan hamnar i skymundan, till
forman for metodisk formagetraning. Denna undervisningsstrategi
kan innebdara att utrymmet for eleven att ta egen stillning kring fra-
gan kan begrinsas. Detta eftersom fokus inte ligger pa vad eleverna
argumenterar utifrdn utan pa Aur de argumenterar. Fragan i sig ris-
kerar dd att endast bli ett medel for att utveckla formagor.

Som diskuterats tidigare ar de didaktiska dilemmana kring lararens
objektivitet och neutralitet sammanlinkade och en positionering
kring det ena paverkar det andra pa flera sitt. Detta innebér att po-
sitionerna i ett fyrfaltsdiagram kan vara mer komplicerade dn vad
de forst kan verka. Ar liraren svagt neutral och visar sin egen 4sikt
gor det att objektiviteten hos lararen stirks, i och med att liraren ar
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oppen med sina standpunkter. Detta forutsatter att klassrumsklima-
tet tillaiter andra argument an lirarens. Om eleverna paverkas av la-
rarens stallningstagande finns risk att inte alla argument lyfts upp av
eleverna. Nar ldararen intar en svag objektivitet och ar djavulens ad-
vokat kan det innebéra att mangfalden av argument i diskussionen
okar om lararen lyfter fram dsikter och synpunkter som inte fatt na-
got utrymme. Nar lararen intar fiktiva stindpunkter kan det dessu-
tom innebdra att den inte behover riskera att paverka eleverna med
sina personliga dsikter. Detta dr emellertid under forutsittning att
eleverna kan ldsa av lararen och forsta att den intar en roll for att
provocera och utmana eleverna. Gor inte eleverna detta kan denna
roll som djavulens advokat paverka bade elevernas mojligheter att
inta egna asikter och deras integritet.

Om lararen haller sig bade svagt objektiv och svagt neutral kommer
diskussionerna framst att rora sig kring de asikter eleverna for med
sig in i klassrummet samt ldrarens personliga asikter. Ar det liten
variation bland dessa foreligger en risk att eleverna inte far mojlighet
att se alla de dimensioner som fragan innehaller vilket kan begransa
deras mojlighet att bygga upp underbyggda asikter i fraigan. Dare-
mot blir diskussionen i detta klassrum med storsta sannolikhet vil-
digt autentisk och en upplevelse for eleverna kring hur méanga dis-
kussioner kring kontroversiella fragor tar sig uttryck i livet utanfor
skolans viggar.

Fyrfaltsdiagram om stdillningstagande

Tidigare i uppsatsen har lararens stallningstagande diskuterats i de
teoretiska termerna av olika styrkor av neutralitet och objektivitet
efter Tryggvason (2015). D4 dessa begrepp i sig kan ha flera bety-
delser och delvis 6verlappar varandra har andra benamningar valts
pa fyrfaltsdiagrammet. De nya benamningarna ar mer konkreta for
att de ska vara mer littillgangliga for de ldrare i praktiken som den
didaktiska modellen dr amnad for. En konsekvens kan bli att en del
nyanser i ursprungsbegreppen forsvagas. Fyrfiltsdiagram som pre-
senteras hir ska emellertid inte belysa samtliga didaktiska dilemman
som kan uppstd i en reflexiv undervisning. Det finns dven utrymme
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for andra fyrfaltsdiagram som belyser alternativa nyanser av objek-
tivitet och neutralitet.

I fyrfaltsdiagrammet i figur 12 illustreras pa den vagrata axeln i vil-
ken utstrackning lararen delar med sig av sina egna asikter i diskuss-
ionerna. Neutral innebadr att liraren inte berittar sina personliga
asikter, medan en position i den motsatta dnden innebar att liraren
inte har nagra tveksamheter kring att uttrycka sina egna stallnings-
taganden i diskussioner kring samhalldilemmana. Larare E och li-
rare G uttrycker sina egna asikter i diskussionerna, medan larare F
och ldarare H héller inne med sina. P4 den lodrita axeln beskrivs det
didaktiska dilemmat gdllande om lararen ska haélla sig alltigenom
objektiv i diskussionerna kring samhaillsdilemmana och inte lyfta
fram ndgot perspektiv mer an ett annat. Detta beskrivs i fyrfaltsdia-
grammet som perspektivorienterande och da belyser lararen alla re-
levanta perspektiv pd ett likvardigt sdtt. Detta stalls mot att en ldrare
kan vara partisk i diskussionerna och dd medvetet belysa en del per-
spektiv mer dan andra. Vad giller objektivitet dr Larare E och ldrare
F perspektivorienterande medan de tva ovriga inte héller sd hart pa
objektiviteten i diskussionerna, utan viljer att belysa en del perspek-
tiv mer dn andra.

Larare E tar visserligen egen stillning men stravar efter ett klassrum
dar lararens asikt betraktas som en bland andras och kan ifragasit-
tas. Lararen lyfter 4ven upp andra argument och kan ses som per-
spektivorienterande, dtminstone om eleverna vagar ifragasitta lara-
ren. Larare G tar ocksa egen stillning och stravar efter en autentisk
undervisning och vill att diskussionerna ska utga fran elevernas per-
spektiv. Larare G deltar giarna med sin egen asikt i diskussionerna
och blir darigenom partisk. Larare H viljer en annan slags partisk
roll och argumenterar emot eleverna med fiktiva stallningstaganden
som en djavulens advokat. Detta gor den for att den vill utveckla
elevernas argumentationsformagor och deras kritiska tinkande. For
Larare F ar valet att hélla sig neutral vilket kan vara grundat i att
den inte vill paverka eleverna eller hamna i konflikt med nagon pa
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grund av pd sina personliga asikter. Larare F dr perspektivoriente-
rande och intar en roll som en moderator som lyfter fram alla olika
aspekter och synsitt rorande den aktuella fragan.

Perspektivorienterande i
Larare £ diskussionerna

| _— L
yd ~ \

( \ | diskussionerna férséker jag vara

Lérare F

1

Jag uttrycker mina personliga asikter for noggrann med att belysa alla olika
eleverna ?Ch ar da tydlig med att ”deF vasentliga perspektiven kring fragan pa
har tycker jag”. Jag understryker att min ett uttbmmande och allsidigt stt. Jag
asikt ar en bland andras asikter, vilka jag g6r det utan att jag pratar mer om
ocksa lyfter fram. Jag ar noga att négot av alternativen. Jag &r ocksd
presentera alla olika perspektiv, men noga med att inte uttrycka egna
ocksa vem som star for vilka asikter. asikter i klassrummet.
Uttrycker S AN /' Neutral

egenﬁsikt! _ > i

—._ diskussion

diskussion / ;o .
Jag haller inne med mina egna asikter | -erna
-erna | diskussionerna utgar jag fran d i 3 ) i a

skussionernautgar jag fran de i dessa fragor for att inte paverka

asikterna eleverna tar upp och eleverna. | diskussionerna kan jag

fokuserar framst diskussionerna pa vara som djivulens advokat och
dessa perspektiv. Har eleverna annan argumenterar da ofta med eleverna

asikt &n min egen, argumenterar jag och intar da en position som ar
garna mot eleverna, men daalltid motsatt elevens. Detta for att fa fram
utifrén mina egna dvertygelser. kritiskt ténkande och utveckla deras

férmagor kring att diskutera.

\_ . B /rv \_
—~ ———— <

~
Lirare G Partisk i diskussionerna Lirare H

Figur 12. Fyrfiltsdiagram till diskussionsverktyget kring i vilken ut-
strackning lararen ska ta stillning i diskussioner i den reflexiva
undervisningen.

Diskussion kring fyrfiltsdiagrammet om stdllningstagande

Hur man som ldrare positionerar sig i det didaktiska dilemmat pa
den lodrita axeln i diagrammet kan kopplas till kvalificering respek-
tive subjektifiering (Biesta, 2009) samt till epistemologiprincipen re-
spektive det offentliga rummets princip (Ljunggren, 2008). I Larare
N:s undervisning hamnar sjalva samhalldilemmat i bakgrunden och
det primira syftet dr att forbereda eleverna for ett framtida politiskt
deltagande genom att utveckla generella politiska kunskaper. Detta
beskriver Ljunggren som undervisning efter epistemologiprincipen
och ar en kvalificering for framtida subjektifiering.
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En partisk position dir ldraren intar en roll som djavulens advokat
(Stradling m.fl., 1984) kan gora att eleverna utmanas av lararen i
diskussionerna. Denna position som partisk kan kopplas till en elev-
centrerad position i fyrfiltsdiagrammet om arbetsformer. Det blir en
undervisning efter epistemologiprincipen dar fokus ldtt hamnar pa
att utveckla olika forméagor med huvudsyftet att forbereda eleverna
att ta stallning i framtiden. Nar lararen har en mindre roll i inform-
ationssokning och diskussioner och tar en partisk och svagt objektiv
roll genom att ha motsatt asikt till elevernas ligger det nara till hands
att lararen dven ar neutral och héller inne med sina egna asikter. Att
lararen valjer att inte exponera sina personliga asikter kan ha olika
orsaker. Det kan bero pd att den inte vill paverka elever i deras be-
slutsfattande och lagga fokus pa elevernas stillningstagande eller att
undvika att stota sig med foraldrar eller andra i narsamhallet (Mill-
ler-Lane, Denton & May, 2006; Hess, 2009).

Om ldraren dr perspektivorienterande i diskussionerna genom att
lyfta fram flera olika perspektiv pd samhallsdilemmat kan detta bi-
dra till att eleverna ges utrymme att ta egen stillning. Ljunggren
(2008) beskriver undervisning dir eleverna ges utrymme att ta egen
stallning i samhallsdilemmat ”har och nu” som det offentliga rum-
mets princip. Som behandlats tidigare menar Ljunggren att man ska
se dessa principer som komplement till varandra. Lararen bor vilja
strategi efter de mal och syften man har for den aktuella undervis-
ningen, vilket kan relateras till diskussionen kring forra fyrfaltsdia-
grammet.

Fyrfaltsdiagrammet belyser dven i vilken utstrackning lararen skaf-
far sig mojlighet att arbeta mot utbildningens socialiseringssyfte. In-
tar man en neutral roll i diskussionerna begransar lararen sin moj-
lighet att vara normativ i undervisningen. Biesta (2009) menar att
utbildningen har en socialiseringsfunktion och ska overfora varde-
ringar, traditioner, fardigheter och kunskaper till eleverna sa att de
kan fungera i samhillets radande sociala, politiska och kulturella
ordningar. Enligt liroplanen ska lararen uppfostra demokratiska
medborgare och skolan har ett tydligt normativt uppdrag. Skolan
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har samtligt ett kritisk-reflexivt bildningsuppdrag att utveckla elever
som kan och vagar ifrdgasitta gillande normer, viarden och sociala
ordningar (Sjostrom, 2013; Sjostrom & Eilks, 2018). Dessa bada
uppdrag blottar den syfteskomplexitet som finns i en multimotivdri-
ven verksamhet som skolans (Alnervik, 2013; Frelin, 2013).

Billig (1988) pekar pa att denna spanning mellan en lararcentrerad
undervisning med en formedlande lararroll och en elevorienterad
undervisning med en opartisk och neutral lirare kan harledas till ett
overgripande ideologiskt dilemma mellan att bevara och ifragasatta
de radande samhillsordningarna. Viljer ldraren en partisk position-
ering finns mojlighet for liraren att vara normativ och betona sam-
hallets gallande ordningar och virdesystem. Detta beror dock pa av
vilka orsaker som ldraren intar positionen. I studien beskrev de ita-
lienska lararna att de gdrna intog en partisk och normerande roll i
diskussionerna och de gjorde det just med syfte att socialisera ele-
verna. Den svenska lararen motiverade sin partiska position med att
det var en metod for att utveckla elevernas resonemang och deras
argumentationsformaga. D4 forsvagas lirarens mojligheter att vara
normativ och socialiserande i och med att liraren primart viljer
stallningstagande sa att det ska vara motsatt till elevens.

Lararen som valjer en perspektivorienterande position forhaller sig
mer objektiv. Viljer lararen en perspektivorienterande roll finns
dven utrymme att vara normerande da den andd maste gora ett urval
av perspektiv och vilja bort en del. Lararen behover balansera en
normformedlande roll mot mojligheterna att skapa utrymme for
pluralistiska diskussioner i klassrummet (Amnd m.fl., 2010). Det ar
en utmaning diar man behover ta hiansyn till i vilken grad man ska
ta med asikter som bedoms som externa enligt rddande synsatt och
hur man ska viga evidensbaserad kunskap mot andra typer av ar-
gument.

Utbildningens subjektifieringsfunktion och socialiseringsfunktion
ser Biesta (2009) som tva motsatser som samtidigt dr forutsattningar
for varandra. Skolan ska ge alla elever en gemensam grund av nor-
mer och virden och i den reflexiva undervisningen skapar denna
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grund dven nagot for eleverna att subjektifieras gentemot. Om den
reflexiva undervisningen far en alltfor stor normativ inriktning och
liraren inte ger utrymme for elever att ifragasitta den rddande ord-
ningen begransas emellertid mojligheterna for elevernas egna stall-
ningstaganden.

I1l. Anpassning av diskussioner

I den reflexiva undervisningen har muntliga diskussioner en stor
plats och nyttan for eleverna i deras framtida liv att ha utvecklade
formagor att muntligen kommunicera och argumentera kan inte nog
underskattas. Samtidigt fanns det en del elever som ogdrna tog plats
vid de muntliga diskussionerna under temadagarna. Utmaningarna
kring hur man ska hantera dessa tysta elever diskuterades dven i fo-
kusgrupperna. Som tidigare beskrivits géller det inte elever som pa
grund av funktionsnedsittning eller funktionshinder inte pratar,
utan elever som kan kommunicera och argumentera muntligt, men
helst viljer att gora det i liten omfattning i dessa situationer.

Studiens resultat kring anpassning av diskussioner

Ett didaktiskt dilemma som analysen under fas II visade pa var i
vilken utstrackning liraren ska kriva att dessa tysta elever ska argu-
mentera, resonera och bemota asikter muntligt under diskussionerna
i den reflexiva undervisningen. En position dr att man ska se munt-
ligt deltagande som obligatoriskt och pa néagot vis tvinga eleverna
att uttrycka sig om eleverna vill att ldraren ska ta del av deras kun-
skaper och asikter i den aktuella frigan. En position som kan sittas
emot denna ar att lararen gor en anpassning och istillet later eleven
visa prov pd sina argument och sina resonemang skriftligen. Oavsett
position ar det rimligt att eleverna erbjuds en mer metodisk traning
av formdgorna att muntligt diskutera, argumentera och resonera,
dven om det pa skolorna inom denna studie forefoll vara ndgot som
till stor del saknades. Om lararen gor en anpassning betyder det att
eleven ges en alternativ mojlighet att visa prov pa de kunskaper ele-
ven har, men inte visade under diskussionen, vilket ir ett oklander-
ligt motiv. Man kan ocksd havda att dven ett tyst deltagande i en
diskussion kan vara utvecklande och en del av ett larande. P4 samma
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gang, om eleven aldrig utmanas att muntligen diskutera och argu-
mentera i grupp, kan det innebira att eleven kanske inte ndr sin fulla
potential betraffande dessa formagor.

En annan form av anpassning for elever som diskuterades av studi-
ens svensk larare var att dela in eleverna beroende pa deras for-
magor. En position dr att om eleverna far arbeta i en grupp med
elever pa samma niva skulle krav och innehall bittre anpassas for
eleverna. I en grupp med elever med starka kommunikativa och ana-
lytiska formagor skulle eleverna mota pa motstind pa samma niva,
medan elever med svagare formagor skulle kunna fa mer talutrymme
i en annan grupp. Lararen kan dessutom rikta mer uppmarksamhet
at den senare gruppen eftersom mest stod kan behovas har. Samti-
digt skulle en nivagruppering betyda att man i de allra flesta grupper
skulle gd miste om den positiva draghjilp som hogpresterande kan
ge Ovriga elever i klassen. En risk med nivagruppering ar ocksa att
det blir en stigmatisering av vissa elever, vilket negativt paverkar de-
ras lirande och engagemang for undervisningen. En ytterligare
aspekt i sammanhanget ar att det inte alltid ar de elever som ar hog-
presterande under en mer traditionell form som ocksa ar det nar man
arbetar med en reflexiv undervisning som i denna studie. Darigenom
ar det inte sjalvklart hur man ska dela in eleverna i grupper.

Fyrfiltsdiagram om anpassning

Ett fyrfiltsdiagram kombinerades baserat pa dessa tva didaktiska
dilemman om anpassning i samband med diskussioner i den reflex-
iva undervisningen. Pa den horisontella axeln i fyrfiltsdiagrammet i
figur 13 nedan beskrivs det didaktiska dilemmat om tysta elever ska
kunna redovisa sina argument och asikter pa alternativa satt, istallet
for i samband med de muntliga diskussionerna i klassrummet. P4
den vertikala axeln illustreras det didaktiska dilemmat om i vilken
utstrackning liararen ska nivagruppera eleverna i samband med
gruppdiskussioner inom den reflexiva undervisningen.

I fyrfaltsdiagrammet intar ldrare J en position dar den kriver att alla

elever deltar muntligt i diskussionerna. Liraren kan formodas se
denna formaga som viktig att utveckla i undervisningen och ser inte
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heller denna formédga som medfodd, utan utvecklingsbar. Larare |
ar dock positiv till anpassningen i form av nivagruppering da den
menar att det blir gynnsammare for eleverna. Det kan handla om att
eleverna far diskutera med jimbordiga meningsmotstandare, men
dven om att lararen kan prioritera grupper med lagpresterande ele-
ver och ge dem mer stod.

Aven lirare I foresprakar att nivigruppera eleverna och argumente-
rar for att det ar bra for de hogpresterande i avseende pa att disku-
tera och argumentera. Eftersom dessa elever kan inta en dominerade
roll i blandade grupper ser larare I det ocksd som gynnsamt for 6v-
riga elever om grupper skapas utifran elevernas formagor. Samma
larare ar dven positiv till att eleverna kan fa argumentera och reso-
nera pa andra sdtt an muntligt. Detta kan kopplas till att lirare I ser
det som viktigt att bedoma elevernas insatser i forhdllande till kun-
skapskraven.

Inte heller larare K ser elevernas muntliga aktivitet som nagot obli-
gatoriskt att utveckla i lararens undervisning. Det kan bero pa att
liraren betraktar denna formdga som en medfodd egenskap och
ingen formaga som den prioriterar att utveckla pa sina lektioner.
Larare K foredrar att elevgrupperna sitts samman efter andra krite-
rier 4n elevernas kunskapsnivaer. Liraren menar att det 4r sa det ar
i livet och vill ha en verklighetsndra undervisning. Lirare L foredrar
ocksd heterogena grupper och ser fordelen med detta genom att hog-
presterande elever kan hjilpa till att lyfta 6vriga elever i gruppen.
Larare L ser muntlig diskussionsformaga som en viktig formaga for
skolan att utveckla hos eleverna och kopplar detta till det demokra-
tiuppdrag som skolan har. Dessutom menar den att muntlig formaga
ar nagot eleverna maste tranas i, och darfor maste elever ocksa ut-
sattas for denna traning.
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Nivagruppering vid

Larare | gruppdiskussioner
™~
™~

| ~ — yd ™~

Larare J

/ For att fa bra diskussioner bér man

diskutera med jambérdiga parter och
darfor delar jag in eleverna efter deras

Jag nivégrupperar vid diskussioner s att
alla eleverna ska f4 utmaningar pa sin
niva och talutrymme. Jlag tycker dock inte
tysta elever ska utsattas for situationer
dar de tvingas tala infor andra. Man far
anpassa pa olika vis, tex kan de
argumentera skriftligt sa jag kan bedéma
dem pa sa vis.

argumentationsférmagor. Det tror jag
gynnar alla elever. Hos mig ska alla
uttrycka sina dsikter i vdra
diskussioner. Att vara tyst eller blyg ser
inte jag som ndgon medfodd egenskap,
( utan detta kan tranas upp.
Frivilligt / A _/ Obligator-

del d _ i
eta?an 91 » iskt

—_ deltagande

- . p
diskussion- [ \ ‘-/ Jag har blandade grupper for da kan !
erna I verkligheten véljer man inte vem man Gvriga elever lira av de som redan &r diskussion-
diskuterar med och det gor vi inte duktiga pa att resonera, kritiskt erna
heller pa mina lektioner. Jag tycker granska och argumentera. D3 blir alla
dock att eleverna sjalv kan valja om de battre. Deltar inte nagon elev aktivt
vill delta muntligt i diskussionerna. Man &r det bittre fér den att den tvingas
kan ju ldra sig mycket av andra, dven att diskutera, annars ldr man sig
nar man sjilv deltar tyst. aldrig. Att delta muntligt i

diskussioner dr en viktig del av

/ ", elevernas demokratiska fostran.
- . _ \
— AN

L — —

Lirare K Heterogena grupper vid “Larare L
gruppdiskussioner

Figur 13. Fyrfiltsdiagram till diskussionsverktyget kring i vilken ut-
strackning lararen ska gora anpassningar vid muntliga diskussioner
i den reflexiva undervisningen.

Diskussion kring fyrfiltsdiagrammet om anpassning

Detta fyrfaltsdiagram visar att skola som verksamhet har flera motiv
och syften (Alnervik, 2013) och inte endast de tre huvudsyften for
utbildning som Biesta (2009) anger. Bade nar det galler tysta elevers
deltagande i muntliga diskussioner och nivagruppering dr larares di-
daktiska beslut regelmassigt gjorda i storsta vilvilja. Varken om
man viljer att tvinga alla att delta i muntliga diskussioner eller om
man gor urvalsanpassade grupperingar kan det uppsta en konflikt
med det omsorgsansvar liraren har for sina elever. Fransson och
Grannis (2013) skriver att lirare i klassrumsarbetet dven behover
hantera en mangfald av sociala relationer och sammanhang vilka
paverkar undervisningens utformning. Ett milt tving att delta i
muntliga diskussioner och kortsiktig nivagruppering skulle kunna
vara gynnsamt for elevernas kunskapsutveckling (Stromquist, 2008;
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Mitchell & Ashing, 2015), men detta mdste viagas mot obehag och
andra negativa effekter som kan uppsta for eleven.

Hur en ldrare gor nivagrupperingar kan kopplas till vilken form av
kvalificering, vilka kunskaper och formagor, som ldraren varderar
hogst. Ar liraren i ett skolsystem dir fokus ligger pa innehéllskun-
skaper fran de olika skolimnena kan det vara forgivettaget att gora
grupperingar efter detta. Ar det storre fokus pa mer generiska for-
magor kring resonemang, diskussion och argumentation kan det
vara utifrdn detta som ldararen grupperar. Detta kan kopplas sam-
man med den spianning som Carlgren (2015) ser mellan liroplanens
utbildningsmal och bildningsmal och vilka kunskaper som priorite-
ras i undervisningen. Ser man bara till utbildningsmalen kan niva-
gruppering vara gynnsam, men relaterar man till skolans bildnings-
mal och demokratimal kan denna konstgjorda homogenisering vara
mindre gynnsam.

P4 samma sitt som i de andra fyrfaltsdiagrammen har man som la-
rare positioner som ar forgivettagna och larare positioneras av andra
saker dn bara utbildningens huvudsyften (Fransson, 2012). T alla
manskliga verksamhetssystemet finns sociala strukturer och regler
som utgor en troghet ndr man vill forandra sin praktik (Engestrom,
2008). Dessa strukturer och regler har kommit till med goda intent-
ioner, men om man oreflekterat foljer dessa kan det uppsta effekter
som inte var avsedda. Studiens svenska larare hade en forgivettagen
position att muntligt deltagande skulle vara frivilligt. Denna var inte
framst grundad i omsorg om den tysta eleven, utan berodde pa att
muntlig formaga inte explicit fanns med i kunskapskraven. De
svenska ldrarna i studien var tydligt positionerade genom att de hade
ett stort fokus pd att stimma av elevernas kunskaper mot kunskaps-
kraven. For att gora detta passade resonemang och argumentation
skriftligen battre 4n muntliga diskussioner. Detta ar i linje med det
som Carlgren (2015) beskriver som baklingespedagogik och en foljd
av att pseudo-formativa praktiker uppstatt i svensk skola (Jonsson,
2016). Ser man pa bildningsmalen torde muntlig férmaga vara nagot
vasentligt for skolan att utveckla hos alla elever inte minst med ut-
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gangspunkt i utbildningens subjektifieringsfunktion. Gor man munt-
ligt deltagande frivilligt i undervisningen finns det risk att inte alla
elever nar sin fulla potential angdende detta.

IV. Balans mellan bildningsmél och utbildningsmdl

Vilka positioner lararen intar i olika didaktiska dilemman har relat-
ioner till positioner lararen intar i andra dilemman, till andra akto-
rer, till normer och virderingar, till lagar och regler och till olika
forgivettagna uppfattningar och handlingsmonster (Fransson,
2012). Inom skolans virld spelar de Overgripande strukturerna i
form av styrdokumenten en avgorande roll och positionerar inte sal-
lan lirarna i olika dilemman. Lararen uppmarksammar troligen inte
i den dagliga klassrumsundervisningen de didaktiska dilemman som
finns inbyggda i laroplanen. Dock péverkar lararens positioneringar
i spanningen mellan skolans bildningsmal och utbildningsmal de po-
sitioneringar som intas i de mer klassrumsnara didaktiska dilem-
mana som beskrivits tidigare. For att ett diskussionsverktyg ska ge
larare och lararstudenter mojligheter att se helheter i det komplexa
verksamhetssystem som undervisningen ar en del av ar det viktigt att
kopplingar gors dven till samhallsnivin med skolans styrdokument.
Vidare behover kopplingar dven goras till spanningar som ligger pa
mellannivder i form av nidrsamhaillet, skolans organisation och pa
arbetslagsniva. I linje med detta beskrivs studiens resultat kring olika
positioner i metadilemmat rérande hur man balanserar bildningsmal
och utbildningsmal i ett fyrfiltsdiagram.

Studiens resultat kring balans mellan bildningsmal och utbildningsmadl

I foregdende kapitel diskuterades kring att lirarna pa den svenska
skolan beskrev att amnenas kursplaner dr det som i stor utstrackning
styr deras planering av undervisningen. Lararna aterkom vid flera
tillfallen till vikten av att utveckla och bedoma elevernas formagor
mot kunskapskraven. De svenska ldrarna hade en stor medvetenhet
om laroplanens 6vergripande mal och riktlinjer, men upplevde att
deras handlingsutrymme allt mer begransats och att undervisningen
blivit mer dmnesinriktad. Det har blivit mer fokus pa de enskilda
amnena och deras kursplaner och kunskapskrav. Samtidigt beskrev
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de svenska ldararna en annan rorelse genom att fokus pa faktakun-
skaper skiftat till fokus pa att utveckla formagor, vilka de i stor ut-
strackning relaterar till kunskapskraven i amnena. Lirarna pa den
svenska skolan menade att detta kan kopplas till bide den nya laro-
planen och till att resultaten fran de nationella proven fatt en storre
betydelse.

Flera av de positioner som de svenska deltagarna intog i andra di-
daktiska dilemman visade sig ha relationer till en positionering dar
bedomning av elevers kunskaper mot amnenas kunskapskrav gavs
stor vikt i den reflexiva undervisningen. En avgorande spanning i
svensk skolkontext dr vad som allra mest styr lararens planering av
undervisningen, formagorna som uttrycks i liroplanens forsta delar
samt i respektive amnes syftestext eller kursplanernas centrala inne-
hall och deras kunskapskrav. Betriaffande den reflexiva undervis-
ningen har detta relation till hur liraren positionerar sig gallande
bedomning och de olika aspekter som finns kring detta. I denna stu-
die berorde de svenska ldrarna i flera fall vikten av att bedoma ele-
verna i den reflexiva undervisningen, dd med avseende pa en bedom-
ning for att senare sitta betyg pa eleverna. Lararna belyste de utma-
ningar som fanns med att gora detta. For att diskussionsverktyget
ska belysa hur positioneringar kring bedomning paverkar andra po-
sitioner formuleras en 6verordnad spanning mellan att betygsbe-
doma alla elevens insatser inom den reflexiva undervisningen eller
att inte samla in underlag for betygssittning alls i samband med
denna form av undervisning.

De spanningar som beskrivits kring vad som styr planeringen och
om eleverna ska bedomas ar av dilemmakaraktiar men skiljer sig en
del fran de ovriga didaktiska dilemmana. Vad galler de didaktiska
dilemmana som direkt kan kopplas till den praktiska klassrumsun-
dervisningen handlar det om didaktiska val mellan tva mer tydliga
alternativ vilka bada kan ha sina fordelar. Lararens val kan vara
olika beroende pa vilket syfte liraren har med laraktiviteten. For-
visso finnas mojligheter att kombinera de olika handlingsalternati-
ven i det didaktiska dilemmat, men de kan som regel inte verka sam-
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tidigt. Nar man arbetar diskuterar man antingen i grupp eller i hel-
klass och antingen dr man neutral eller inte som larare. Givetvis kan
man ibland diskutera i grupp och ibland i helklass och gillande né-
gon fraga kan lararen ta egen stdllning och i en annan halla sig neu-
tral. Att som ldrare kunna gora dessa didaktiska val aktivt och be-
roende pa ens syfte med aktiviteten ar ocksa grundpoiangen med
verktyget.

Vad giller laroplanens och kursplanernas bildningsmal och kurspla-
nernas utbildningsmal forhaller det sig lite annorlunda da dessa ska
verka tillsammans och dven samtidigt. De formdgor som uttrycks dr
det som ska styra planeringen av undervisningen, men samtidigt ska
undervisningen stimmas av emot utbildningsmaélen uttryckta i form
av kunskapskrav. Det ar alltsa givet att det ska rdda en balans mellan
dessa tva typer av mal i den praktiska undervisningen, men det di-
daktiska dilemmat galler hur dessa tva mal balanseras mot varandra.
Om utbildningsmaélen, i form av kunskapskraven, far en alltfor stor
roll finns risk att planeringen av undervisningen riktas in mot att
eleverna ska visa upp tecken pa kunnande av delf6rmagor i forhal-
lande till beskrivningarna i kunskapskraven, i stillet for att under-
visningen handlar om att genuint arbeta mot att utveckla de over-
gripande formagor som delformagorna ingar i (Carlgren, 2015). Om
lararen lagger for stort fokus i sin planering pa utbildningsmalen och
bedomning efter kunskapskraven kan det i detta sammanhang illu-
streras av en risk att malet blir att eleven ska visa upp en delformaga
som att ldgga upp ett underbyggt argument, istallet for att malet ar
att utveckla kunskaper for delta i diskussioner kring komplexa och
kontroversiella samhallsfragor. Att inneha kunskaper kan komma
att devalveras till att visa upp kunnande.

Far daremot bildningsmalen en alltfor dominerande roll och kun-
skapskraven hamnar i skymundan laggs stort ansvar pa den enskilde
lararens professionalitet. Det finns risk att undervisningens innehall
och kvalitet kan variera fran klassrum till klassrum och skolans ut-
bildningsmal ar viktiga for att motverka detta. Dessa mal ska styra
utviarderingen av undervisningen. Utan ett visst fokus pa utbild-
ningsmadlen kan uppfyllelse av de l6ften som laroplanen ger eleverna
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om en god undervisning i alltfor hog grad komma att bero pa lara-
rens kompetens, intresse och engagemang. Det didaktiska dilemmat
som beskrivs i fyrfiltsdiagrammet kring vad som styr ldrarens pla-
nering blir en form av samvetsfraga for liraren med syfte att upp-
mirksamma problematiken kring att balansen skiftas for mycket at
ettdera hallet.

I det fyrfiltsdiagram som valts ut hir for att illustrera studiens re-
sultat om spanningen mellan bildningsmal och utbildningsmal an-
vands spanningen mellan om man ska bedoma eleverna for att satta
framtida betyg nir de arbetar med en reflexiv undervisning eller inte.
Detta ar inget dilemma med endast tva enkelt identifierade hand-
lingsalternativ, utan den innehaller betydligt fler aspekter. Detta kan
exempelvis gilla hur man ska bedéma och vilka delar man kan be-
doma och for att gd pa djupet med detta behovs fler fyrfaltsdiagram.

Vad giller att sdtta betyg pa eleverna ar detta ett myndighetsuppdrag
for larare fran drskurs 6 och uppéat och for att kunna sitta ett betyg
som allsidigt utvarderar varje elevs kunskaper i forhéllande till kun-
skapskraven madste liraren kontinuerligt dokumentera elevernas
kunskaper. Sett ur detta perspektiv kan det verka sjalvklart att aven
elevens insatser inom den reflexiva undervisningen ska kunna vara
underlag for betygssittning. En reflexiv undervisning kan vicka ele-
vernas engagemang och under arbetet med kontroversiella fragor
kan eleverna visa prov pa formagor som motsvarar kunskapskraven
pa hog nivd och det dr da rimligt att ndgon elev vill kunna tillgodo-
rakna sig detta. En undervisning med mer muntlig aktivitet och mer
aktivt elevdeltagande kan ocksd battre passa vissa elever jamfort
med en mer skriv- och ldsinriktad undervisning. For dessa elever kan
det vara orittvist om inte deras uppvisade resultat hdr kan vara en
grund for betygssattning.

Den reflexiva undervisningen har dock en tydligt amnesovergri-
pande utformning och en tydlig inriktning mot liroplanens demo-
kratimal samt mot att skapa utrymme for elevernas subjektifiering
genom att fa utveckla sin egenart och ta egen stillning. Da betygs-
sattningen gors amnesvis menar Andrée och Lundegard (2013) att
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bedomning for betygssattning begriansar eleverna mojligheter att ta
egen stillning och att utmana gillande stindpunkter i samhallet.
Nir eleverna arbetar med kontroversiella samhallsfragor i den na-
turvetenskapliga undervisningen visar Nielsen (2012b) att elever
ofta foredrar ekonomiska och sociala argument framfor de naturve-
tenskapliga och att de dven influeras starkt av olika varderingar. Det
blir ett dilemma for en amneslarare om den ska bedoma utifran am-
nets kunskapskrav. Det uppstar en fragestillning om exempelvis en
NO-ldrare kan bedoma en elevs formagor att diskutera kring en
samhallsfriga om eleven viljer att argumentera utifran andra per-
spektiv an de rent naturvetenskapliga. En aspekt ar om det finns ge-
nerella formagor betraffande att argumentera och resonera som la-
raren i ett amne kan bedéma, dven om eleven argumenterar i ett
annat amne kring ett annat amnesinnehall.

Fyrfiltsdiagram om olika typer av madl

Fyrfiltsdiagrammet i figur 14 nedan dmnar framst att Gvergripande
belysa hur positioner betraffande liroplanens bildningsmal och ut-
bildningsmal samt gillande bedomning for betygssattning paverkar
didaktiska dilemman i den konkreta klassrumspraktiken. Detta fyr-
faltsdiagram kan alltsd ses som ett viktigt komplement till 6vriga,
men madste anvandas i sitt sammanhang.

I fyrfiltsdiagrammet kan det formodas att lirare N:s planering styrs
mycket av kunskapskraven och liraren motiverar detta genom att
det skapar en likvardig undervisning. Larare N anvinder inte denna
form av undervisning som underlag for en bedomning i amnet da
lararen ser en problematik med att innehallet i fragan inte alltid ar
ndgot som ingdr i det centrala innehéllet i lararens dmne. Liraren
menar att bedomning for betygssattning i amnet maste relatera till
ett innehadll fran dmnet. Vad giller detta har lirare M en motsatt
asikt eftersom den ser vissa formagor som mer generella och som
mojliga att bedoma dven om amnesinnehallet 4r ndgot annat. Larare
M:s undervisning forfaller annars vara starkt paverkad av vad som
star i amnets centrala innehall och kdnner en press att ticka in alla
bitar av detta. For larare O dr det bildningsmalen i laroplanen som
ar de viktiga och lararen verkar inte ta sa hart pa amnenas centrala
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innehall. Aven om undervisningen ir 4mnesoévergripande anvinder
lirare O denna for att fa underlag till framtida betygssattning och
menar att det kan vara gynnsamt for de elever som just denna under-
visningsform passar for. Liarare P utgér ifran de 6vergripande for-
madgorna i sin planering och tittar endast pa kunskapskraven nar la-
raren ska bedoma eleven infor betygssittningen. Larare P viljer
emellertid inte att samla in underlag och betygssitta eleverna baserat
pa den reflexiva undervisningen. Detta eftersom lararen anser att det
innebdr en stor risk att inte eleverna skulle kdnna sig fria att ifraga-
satta givna samhallsstrukturer och ta egen stillning i fragorna.

Centralt innehall och
kunskapskraven styr

. A Larare N
planeringen av undervisningen

Larare M

1’ Det centrala innehallet maste jag hinna
med och det blir ofta detta som avgor
hur jag ligger upp min undervisning. For
att fa ett allsidigt underlag till
betygssattning dokumenterar jag hela
tiden hur eleverna visar sina formagor.
Detta dven om innehllet inte alltid ar
direkt kopplat till mitt amne, for manga

| ~— _ » _— 7
. ~_ ‘ —~ . L
e ™~ 4 R

/ Detér bra med tydliga kunskapskrav
att planera efter. D4 far alla eleveren
likvérdig utbildning i hela landet.
Kunskapskraven relateras dock till det
centrala innehillet | det specifika
amnet, sa darfor blir det inte ratt att
beddma eleverna i denna
amnesovergripande undervisning.

Betygs- ‘ f6rmagor & ju &nd4 generella. | Elevernas argument berdr ju inte alltid | Betygs-
bed(‘jmer".\ perspektiv frin mitt dmne, /‘bedﬁmer
iden - i " inte i den
reflexiva < heflexiva
unfiervis— ."”‘ Det ar elevernas egna bildningsresor / /Jag planerar min undervisning efter; ™\ undervis-

ningen | ningen

och deras vég att utveckla sin
individuella potential som ar viktigast
for mig. Jag utgdr fran elevernas
intresse och tycker inte att det centrala
innehallet vara sa foreskrivande. Denna
undervisning gynnar en del elever som
inte annars ar s aktiva. Darfor
anvander jag det som eleven visar upp
har, som underlag vid betygssattning.

dmnets syftestext och de
overgripande malen i laroplanens
forsta delar. Kunskapskraven tittar jag
bara pa nar jag ska satta betyg pa
eleverna. Jag vill inte samla in
betygsbeldgg pa eleverna for da
fokuserar eleverna pa betyget istillet
fér att ifrdgasatta, bilda sig en egen

/v uppfattning och ta stillning.
N .

Lirare O Mal som férmagor styr Lirare P
planeringen av
undervisningen

Figur 14. Fyrfiltsdiagram till diskussionsverktyget kring laropla-
nens olika mal och bedomning for betygssittning i den reflexiva
undervisningen.
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Diskussion kring fyrfiltsdiagrammet om balans mellan bildningsmdl
och utbildningsmadl

Hur man positionerar sig i de ovriga fyrfiltsdiagrammen kan relate-
ras till spanningen mellan laroplanens bildningsmal och utbildnings-
mal. Carlgren (2015) menar att utbildningsmalen handlar om att
eleverna ska fa kunskaper och verktyg de kan anvinda sig av i olika
sammanhang, medan bildningsmélen handlar om att eleverna for-
andras och foradlas till sjalvstindiga, tinkande och reflekterande
manniskor som anvinder kunskaperna och verktygen pa fornuftiga
satt. Sjostrom (2013) menar att en bildningsorienterad nv-undervis-
ning omfattar etiska och politiska dimensioner och fokuserar pa
problematisering, metaperspektiv och sociopolitiska handlingar.
Denna kritisk-reflexiva bildning utgér ifran att bildning dr det som
fritinkande och medvetna medborgare behover i ett demokratiskt
och héllbart samhaille (Sjostrom m.fl., 2017). En undervisning som
planeras med utgangspunkt fran bildningsmalen blir en undervis-
ning dar det finns mojlighet att arbeta mot utbildningens subjekti-
fieringsfunktion (Biesta, 2012a).

Lirarna i denna studie visade full medvetenhet om vikten av en bild-
ningsorienterad undervisning och att eleverna bor fa utrymme for
subjektifiering. I lararnas syfteskomplexa vardag gjorde emellertid
lirarna en hel del forgivettagna didaktiska val som begransade detta
utrymme. Fokus i undervisningen hamnade istillet pa att uppna ut-
bildningsmal. Fyrfaltsdiagrammet belyser att den balans mellan ut-
bildningsmal och bildningsmal som gar att formulera i teorin dr be-
tydligt svarare att 4stadkomma i praktiken. I det dilemmatic space
som den reflexiva undervisningen bildar paverkas lararens besluts-
fattande av tolkningar av styrdokument, undervisningstraditioner
och normer, tidigare erfarenheter samt det omgivande sociala sam-
manhanget (Fransson & Grannis, 2013). Inneboende spanningar
mellan olika delar och pa olika nivder inom undervisningens verk-
samhetssystem, och mot narliggande verksamheter, uppstar ofran-
komligen (Engestrom, 1987). Nar dessa motsattningar blir synliga i
praktiken menar Engestrom och Riickriem (2005) att de dock inte
ska ses som problem, utan som utgangspunkter for en forandrad och
forbattrad praktik.
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Den didaktiska modellen med dessa fyrfiltsdiagram kan stodja la-
rare att uppmarksamma didaktiska dilemman som uppstar i under-
visningens syfteskomplexitet och hjilpa till att f4 syn pa forgivet-
tagna positioner. Undervisning i stort ar multimotivdriven (Alner-
vik, 2013) och inom den reflexiva undervisningen finns darfor flera
syften att hantera. Lararens handlingar och operationer i undervis-
ningen ar inte alltid relaterade till syften som dr medvetandegjorda
hos lararen (Chaiklin, 2007). Om lararens beslutsfattande gors efter
forgivettagande positioner riskerar dirmed didaktiska val i relation
till ett syfte att f4 oonskade konsekvenser i forhdllande till andra
syften. Studien visar att de svenska lararna upplevde sig styrda av
kunskapskraven och flera ganger aterkom till vikten av att samla in
underlag att eleverna visat upp de tecken pa formagor som formule-
rats i amnenas kunskapskrav. Det ligger i lararuppdraget att ele-
verna ska nd utbildningsmalen och liraren ska stimma av elevens
kunskaper mot kunskapskraven. Men om lararen ligger alltfor
mycket fokus pa utbildningsmélen och betygsbedomning finns risk
for att bildningsmalen blir alltfér nedtonade och att utrymmet for
eleverna att foradlas till sjalvstindiga, tinkande och reflekterande
manniskor minskar.

Summering av fyrféltsdiagrammen

Till vart och ett av de fyra metadilemman som vixte fram under
analysen omformades resultaten om de didaktiska dilemmana till
fyrfaltsdiagram. Dessa ar tinkta att fungera som ett underlag for
kollegiala larardiskussioner om fordelar och nackdelar med olika
positioner i didaktiska dilemman i den reflexiva undervisningen. De
ar i kapitlet presenterade i en tankt sekvens som en larargrupp skulle
kunna arbeta med i ett kollegialt lirande. Det forsta fyrfaltsdiagram-
met belyser arbetsformen under en reflexiv undervisning med avse-
ende pa i vilken grad lararen ska formedla fakta och information
kring det aktuella samhaillsdilemmat samt i vilken utstrackning ele-
verna ska arbeta i mindre grupper i forhédllande till en helklass.
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Fyrfaltsdiagrammet kring arbetsform vill bidra till en kollegial dis-
kussion om hur balansen ser ut mellan elevcentrerad och ldrarcen-
trerad undervisningen. Det val ldraren gor beror till stor del pa vilket
syfte liraren har. Ar syftet att utveckla elevernas generella formagor
kring kritiskt tinkande, och det aktuella samhillsdilemmat endast
ar ett medel for att gora detta, kan eleverna ges mer eget ansvar i
undervisningen och mer svingrum i beslutsfattande och diskuss-
ioner. Vilka beslut eleverna fattar far en underordnad roll nir akti-
vitetens syfte ar att forbereda eleverna for att kunna ta stallning till
andra samhillsdilemman i framtiden. Ar syftet att eleverna verkligen
ska fa mojlighet att ta stdllning, och fa en djupare forstaelse kring
ett aktuellt samhallsdilemma, behover eleverna stottning av lararen
for att skaffa sig tillrickligt med kunskaper och information om
samhallsfragans olika aspekter. I sa fall kan det vara rimligt att la-
raren intar en storre roll och tar ett storre ansvar.

Det andra fyrfaltsdiagrammet beror lararnas stillningstaganden och
kan kopplas samman med det foregdende. I vilken grad lararen
framforallt blir partisk i diskussioner hanger samman med lararens
syfte med undervisningen. Att vilja att argumentera emot eleverna
standpunkter, dven om det inte sker utifrdn lararens egna asikter,
kan gora att elevernas argumentations- och diskussionsformagor ut-
vecklas. Det kan dessutom vara en metod for att bredda en diskuss-
ion och ge eleverna alternativa synsatt kring samhallsdilemmat. Nar
lararen ar partisk i diskussionerna kan det innebara att sjilva fragan
i sig, och vad som kan anses som ett vilgrundat stillningstagande,
hamnar i bakgrunden till férmén for formagetraning. Innan lararen
intar en roll som djidvulens advokat i klassrummet ar det darfor vik-
tigt att denne har funderat 6ver det aktuella syftet. Huruvida ldraren
intar en fiktiv motsatt stallning jamfort med eleverna i diskussion-
erna hanger vidare samman med om lararen delar med sig av sina
personliga asikter i klassrummet eller héller sig neutral. Att vara helt
neutral som lirare dr svart och asikter kan skina igenom. Ar man
neutral eller alltfor perspektivorienterande kan detta innebara att l4-
rarens mojlighet att hjilpa eleverna att inforliva samhallets normer
och kultur for att stirka samhallets och elevernas formaga att leva i
detta begrinsas.
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Fyrfiltsdiagrammet kring anpassning belyser tva didaktiska dilem-
man gillande om lararen ska nivagruppera eleverna i den reflexiva
undervisningen samt i vilken grad muntligt deltagande i diskussion-
erna ska ses som frivilligt eller obligatoriskt. De tankta larardiskuss-
ionerna ska berora huruvida dessa val av anpassningar kan gynna
eller missgynna elever som inte sjalvmant tar en aktiv del muntligt i
den reflexiva undervisningens diskussioner. I beslutsfattandet kring
i vilken grad man som larare ska utmana dessa elever att delta munt-
ligt maste ldraren dven viga in personliga och sociala aspekter. Nar
det giller att gruppera elever kan det finnas fordelar med att elever
arbetar med andra elever pa ungefar samma niva, samtidigt som det
aven finns nackdelar. Att ldta elever som dr pa samma niva diskutera
samhillsdilemman kan ses som ett gynnande respektive missgyn-
nande av olika kategorier av elever. For elever med vilutvecklade
forméagor kan nivagruppering erbjuda dem storre utmaningar. En
nivagruppering kan dven ses som gynnsam for svagare elever da de
kan fa mer talutrymme och dven potentiellt mer lararstod. Samtidigt
kan eleverna som placeras i en svag grupp uppleva detta som sjalv-
uppfyllande. Om dessa elever istallet skulle varit i en heterogent sam-
mansatt grupp skulle de med hjalp av starkare elever kunnat utveck-
las mer. Fyrfiltsdiagrammet vill stodja larare att nyanserat reflektera
kring bade potentiella mojligheter och negativa konsekvenser med
anpassningar av undervisning kring detta omrade dar det ar latt att
ha starka och forgivettagna uppfattningar.

I diskussionerna kring detta fjarde fyrfaltsdiagram ar tanken att man
ska kunna koppla samman detta med de tidigare. Metadilemmat ro-
rande hur larare ska forhadlla sig till laroplanens olika typer av mal
ar kanske egentligen inget dilemma. Intentionen i den svenska laro-
planen idr att det ar formagorna som ska styra planeringen av under-
visningen medan kunskapskraven ska anviandas i utvarderingen av
undervisningen. Samtidigt kan alltfor stort fokus pda bedomning,
nationella prov eller traditionella konventioner kring att formedla
ett forutbestimt kunskapsstoff innebadra att lararnas planering i
praktiken styrs av centralt amnesinnehall eller av att trina eleverna
att visa upp de tecken pa kunnande som kunskapskraven beskriver.
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Till skillnad fran de 6vriga fyrfaltsdiagrammen har inte det sista fyr-
faltsdiagrammet konkreta didaktiska val att ta stillning till riktigt
pa samma vis. Det didaktiska dilemmat om ldraren ska samla in be-
tygsunderlag eller inte under den reflexiva undervisningen kan for-
visso ses som konkret, men dd bedomning av elever har méanga
aspekter kan detta dilemma egentligen delas upp i flera underdilem-
man. De kan berora olika former av bedémning och huruvida for-
magor maste relateras till en viss amneskontext. I fyrfiltsdilemmat
ar tanken att detta didaktiska dilemma ska medféra en inledande
diskussion kring de ofta forgivettagna positionerna angdende be-
domning i den svenska skolan. Detta kan sedan leda in pa fordju-
pade diskussioner kring bedomning.

Precis som nir det galler 6vriga didaktiska dilemman handlar det
som ldarare om att hitta en balans mellan positionerna och justera
ens balanserade position efter vilket syfte som man har med den ak-
tuella undervisningen. Den position som ldraren intar kring ett di-
lemma kan paverka positioner i de 6vriga dilemmana och dirav kan
detta fyrfaltsdiagram hjilpa till att knyta samman alla fyra som pre-
senterats hiar. Om ldraren har ett alltfor stort fokus pa att formedla
ett bestimt dmnesinnehdll kan detta hamna i fokus ndr man arbetar
med samhaillsdilemmat och sjdlva processen kring att ta stallning i
fragan och formagor kring dessa tonas ner. Har ldraren for stort fo-
kus pa att bedoma eleverna och utvirdera eleverna efter kunskaps-
kraven kan utveckling och uppvisande av dessa formagor fa alltfor
stort utrymme, vilket kan inverka pa elevernas mojlighet att ta en
valgrundad stillning i samhallsdilemmat. Ett stort fokus pa kun-
skapskravens aspekter kan dven paverka ldraren till att inta en svagt
objektiv roll i muntliga diskussioner for att genom detta stodja ele-
vernas formageutveckling och samla underlag for betygssittning.
Om ldraren i en reflexiv undervisning lagger storre vikt pa att utvar-
dera tysta elevers formdagor att argumentera och resonera an pd att
eleven ska utveckla sin muntliga formaga ar det rimligt att den tyste
eleven erbjuds anpassning sd att den slipper agera muntligt.

Ovanniamnda positioner ska inte betraktas som ett simre alternativ
utan poangen med fyrfaltsdiagrammen ar att visa att vilken position
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som 4r att foredra beror pa vilket syfte lararen har med den reflexiva
undervisningssekvensen. Eftersom de olika didaktiska dilemmana i
den reflexiva undervisningen har relation till varandra, dir en posit-
ion paverkar en annan, dr det fundamentalt att liraren klargor vilket
eller vilka syften som ar prioriterade i just den reflexiva undervisning
som planeras. De olika syftena kan std i motsattning till varandra i
olika delar av undervisningen och ar man inte uppmarksam pa detta
som ldrare kan undervisningens resultat bli negativa trots goda in-
tentioner. Med kollegiala diskussioner kan larares praktiska kun-
skap kring dessa didaktiska dilemman i en reflexiv undervisning
byggas upp och den enskilde lararens handlingsrepertoar kan utokas
sd att lararen dadrigenom kan fatta allt battre didaktiska beslut i den
komplexa skolvardagen.

Férslag till framtida studier av andra didaktiska dilemman

Under analysen i studiens tredje fas fanns dven andra spanningar
med inneboende didaktiska dilemman som potentiellt skulle kunna
fordjupas och omformas till fyrfaltsdiagram for ett diskussionsverk-
tyg. Till en del ror det sig om dilemman som empiriskt beskrevs un-
der studiens forsta fas, bide sidana som visade sig i samband med
de deltagande observationerna under temadagarna inom Erasmus+
partnerskapet och spanningar som beskrevs under fokusgruppsin-
tervjuerna. Vidare ar det ocksd spanningar som de svenska lirarna
berorde under den komparativa fokusgruppsintervjun i studiens
andra fas, vilka analyserades under fas IIl. Inom ramen fér denna
studie fordjupades emellertid inte dessa spanningar och didaktiska
dilemman djupare, utan fokus lades pa de som presenterades ovan.
Nedan presenteras kortfattat fler spanningar som ldraren kan be-
hova hantera i en reflexiv undervisning och som skulle kunna for-
djupas i framtida studier.

Kall eller het undervisning

En spanning som uppstar nir man arbetar med samhaillsdilemman
ar att de ar sa komplexa att de kraver en hel del olika kunskaper for
att kunna overblicka fragan. Dessutom racker det som regel inte att
man har amneskunskaper i ett skolimne, eftersom fragorna som re-
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gel ar tvarvetenskapliga. Nar samhallsfragan har ett naturvetenskap-
ligt innehall kan det kravas att eleverna har vissa kunskaper for att
pa djupet forstd fragan. Detta kan innebara att lararen gor ett di-
daktiskt val att ge eleverna en del forberedande undervisning om in-
nehéllet innan sjdlva fragan behandlas. Samtidigt ar sjalva idén med
SNI-undervisning att arbetet med fragan ska gora att eleverna far ett
engagemang och intresse att utveckla dessa amneskunskaper (Ek-
borg m.fl., 2012). Nar ett specifikt amnesinnehall far for stort ut-
rymme i undervisningen finns en risk att den kontroversiella sam-
hallsfragan blir endimensionell och svaren endast soks inom det ak-
tuella dmnet. Akerblom och Lindahl (2017) pekar pa att lirare
maste hitta en balans mellan tva sorters informellt resonemang. La-
raren behover tillita att eleverna anviander en vardagsdiskurs och
resonerar mer emotionellt dd detta gor att eleverna blir engagerade
iundervisningen. Samtidigt behover lararen stotta eleverna att bygga
upp ett mer rationellt resonerande.

En undervisning kring samhallsfrigor med naturvetenskapligt inne-
hall som framst syftar till att lyfta fram olika naturvetenskapliga och
tekniska begrepp och principer kallar Simonneaux (2014a) for en
kall SNI. I andra dnden av ett kontinuum beskriver hon en het SNI,
dar aven perspektiv fran andra amnesomraden tas in pd samma pre-
misser, precis som sociopolitiska och filosofiska aspekter. I en het
SNI ar kritiskt tinkande, argumentation och stallningstagande delar
som far mer utrymme i undervisningen. Den reflexiva undervis-
ningen inom denna studie dr i den heta 4nden av Simonneauxs SNI-
kontinuum. Det kan ocksa finnas goda argument for en ldrare att
vilja en undervisning i linje med en kall SNI, exempelvis om lararens
huvudsakliga syfte med undervisningen ar att eleverna ska lara sig
en naturvetenskaplig forklaringsmodell av ett fenomen.

Det ricker som regel inte att man har dmneskunskaper i ett amne
eftersom fragorna ofta dr tvirvetenskapliga. Ju hetare samhallsfra-
gorna dr desto mer kommer virderingar, attityder och kanslor in i
diskussionerna och Eriksson och Rundgren (2012) pekar pa att ele-
ver ofta har svért pd att skilja pa fakta och virderingar om de inte
uppmairksammas pa detta. Detta didaktiska dilemma har en relation
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till metadilemmat som beskrivs som en spanning mellan elevcentre-
rade och lararcentrerade arbetsformer. De svenska ldararna i studien
hade visserligen infor temadagen introducerat eleverna till de amnes-
omraden som fragorna skulle beréra. Under temadagen lamnades
emellertid mycket av ansvaret for att samla in mer specifik kunskap
om fragestillningen till eleverna sjdlva. Mojligheten for eleverna att
fa del av relevanta amneskunskaper var mindre om man jamfor med
eleverna pa exempelvis den polska skolan. Har var lararna mer for-
medlande och var den primara killan till information om olika
aspekter kring fragan. De polska lararna var amneslarare i olika am-
nen och vivde dirmed naturligt in relevanta amneskunskaper till en
viss del.

Nir eleverna fran olika lander tillsammans under elevutbytena dis-
kuterade de komplexa och kontroversiella fragorna var studiens la-
rare Overens om att exempelvis de polska eleverna i flera fall hade
bra och vilgrundade argument. Detta kan stillas i relation till de
svenska eleverna som forvisso hade manga argument med sig men
som inte alltid hade ett stort djup och ofta var argumenten samman-
vivda med mer kianslomissiga stindpunkter. De svenska elevernas
argument var argument som var baserade mer pa en personlig pro-
cess av stdllningstaganden och man kan tolka det som att detta bi-
drog till att de svenska eleverna darfor var mer overtygade om sin
sak i diskussionerna. De polska elevernas argument var ur ett larar-
perspektiv bra och vilgrundade, men dessa hade tillkommit mer ge-
nom en socialiseringsprocess som en foljd av lirarnas undervisning.
Det var goda argument men nodviandigtvis inte argument som ele-
verna gjort till sina egna. Detta kan i sa fall forklara att de polska
eleverna inte hade samma Overtygelse och intensitet i diskussion-
erna, trots att de egentligen hade battre och mer relevanta argument
med sig.

Spanningar finns kring hur, och i vilken grad, man ska vava in olika
amneskunskaper i en undervisning kring komplexa och kontrover-
siella samhallsdilemman. Det beror pa vilket syfte liraren har med
att ta upp fragan i undervisningen. Ar det for att illustrera exempel-
vis ett naturvetenskapligt begrepp eller fenomen kan det vara rimligt
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att ge eleverna en del grundkunskaper i amnet for att eleverna ska
fa tillracklig forstaelse. Detta amnesfokus innebar emellertid att ele-
vens mojlighet att ta in kunskaper fran andra dmnen och vardags-
kunskaper i 6vrigt begriansas, precis som utrymmet for eleven att
gora personliga stallningstaganden. Detta utrymme blir storre om
man viljer en hetare undervisning dar mer fokus liggs pa fragans
olika aspekter och inte bara pd ett forutbestimt amnesinnehall. T
denna form av undervisning riskerar emellertid elevernas utveck-
lande av specifika dmneskunskaper att fa sta tillbaka. Kopnina
(2012) pekar pa att det finns en risk med 6verdriven inriktning mot
pluralism i undervisningen genom att ekonomiska och sociala
aspekter kommer i forgrunden pa bekostnad av miljomassiga
aspekter. Detta kunde man se tecken pd i den svenska undervis-
ningen och de svenska elevernas argument. Det finns en relation mel-
lan hur ldrare placerar in sig i ett didaktiskt dilemma kring het och
kall undervisning och hur de positionerar sig kring spanningen mel-
lan laroplanens bildningsmal och utbildningsmal.

Tillit till eller misstro mot expertis och lagar

I en reflexiv undervisning tas alla olika perspektiv med i diskussion-
erna och olika dsikter slapps fram, men samtidigt mdste man givetvis
dven har skilja fakta baserad pa evidens och rent tyckande. Biesta
(2009) papekar att undervisning som ocksd har som funktion att
utveckla eleverna till sjalvstandiga och kritiska individer ifragasatter
den gillande sociala ordningen. P4 samma gang som naturveten-
skapen dr empirigrundad, ska den hela tiden kunna ifrigasittas.
Forvisso kan man inte ifragasitta naturvetenskap bara baserat pa
personliga dsikter utan man maste ha en grund for detta. Nar det
giller samhillsdilemman har de dock flera aspekter diar de veten-
skapliga perspektiven inte ensamma kan svara pa fragan. En span-
ning finns mellan i vilken utstrackning man ska forlita sig pa exper-
ter eller om man ska ha en viss misstro gentemot denna expertis.
Denna spanning ar parallell med ett didaktiskt dilemma som lararen
kan hamna infor gillande huruvida en fraga ska behandlas som kon-
troversiell eller inte. Det faktum att jorden ar ett klot ar uppenbarli-
gen inte ndgot som ar kontroversiellt. Nagonstans lings kontinuum
mot genuint kontroversiella fragor blir det svart att avgora om en
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fraga kan betraktas vara ett etablerat faktum eller inte. Nar det gil-
ler fragor som beror religion eller sexualitet kan det finnas en veten-
skaplig enighet, men minniskors vardesystem kan dnda gora fra-
gorna kontroversiella. Aven om dessa virdesystem egentligen inte
har med frdgan att gora finns de i samhillet och paverkar oss och
darfor kan det vara rimligt att de 4nda berors i skolan.

I: Vad dr det om det dr kontroversiellt? Ska vi ta upp skapelse
eller evolutionen och ska vi behandla detta som kontroversiell
eller 4r det sd att fakta ar vetenskap.

Annika: Ibland kommer det upp sa och jag kan ocksé ta upp det
och sd och belysa att det finns, men inte att vi inte riktigt vet om
det hir.

Simon: Det ar val det som ar det fina att man lir sig pa nagot vis

med fakta, men sedan finns det en del att man ska tro till en viss

del.
Annika: Det ar exakt vad jag sdger, man far tro vad man vill.

Simon: Det dr ju egentligen inte ndgot som gir emot varandra for
det finns ju vildigt framstaende naturvetenskapliga forskare som
ar religiosa och vet att sa har har det gétt till, men jag tror s har.
Det ar det hir som ar tro.

P4 samma gang kan det betriffande en del fragor finnas asikter i
samhillsdebatten som menar att vissa fragor inte bor betraktas som
kontroversiella. I studien diskuterades exempelvis samkonade pars
ratt att fa bli provade som adoptivforildrar. Sedan lange ar det lag-
ligt i Sverige och en stor acceptans finns for detta. I de 6vriga lan-
derna i studien finns inte samma stod i lagen och ddarmed ar fragan
betydligt mer kontroversiell dir. Eftersom det ar lagstadgat i Sverige
kan man stilla sig frigan om man darmed inte bor ta upp en friaga
som denna till diskussion och behandla den som kontroversiell. Man
kan med visst fog hiavda att frigan redan ar avgjord och att saken
inte bor ifrdgasittas dd man beslutat om detta i demokratisk form
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som att en diskussion om detta skulle ge utrymme for avvikande
asikter i fragan att frodas.

Delar man asikten som giller i lagen kan man dock dven se pa det
fran det andra héllet och havda att det ar viktigt att standigt disku-
tera fragor som dessa. Det finns exempelvis opinion mot samkonade
pars adoptionsrittigheter i Sverige, men kanske framforallt i 6vriga
varlden. Om man inte stindigt diskuterar fragan kan dessa asikter
ta 6verhand dven i Sverige. Nar det galler kontroversiella fragor och
samhallsdilemman férandras gillande dsikter 6ver tid och med sam-
hallets utveckling. Att begriansa samhillsdebatten genom att be-
trakta vissa dsikter som per definition ratta och andra per definition
som fel kan vara ett storre hot mot demokratin, dn asikterna i sig.
Detta adr kdrnan i vad subjektifiering handlar om.

Hantering av extrema dsikter

Nir diskussioner inom en reflexiv undervisning kommer in pa nir-
liggande amnen kan elever yttra extremare dsikter som kan skapa
kontroverser i klassrummet bortanfoér det som ldraren avsett. Amnd
m.fl. (2010) skriver att liraren d3 stills infor ett dilemma om den
ska lyfta upp kontroversen och diskutera med hela klassen eller om
man ska avisa denna diskussion i klassrummet, for att sedan tala om
saken med eleven enskilt. Spanningen relaterar till metadilemmat
kring objektivitet och neutralitet i klassrummet och beror klassrums-
situationer som uppkommer spontant dar yttrandefrihet och asikts-
frihet hamnar i konflikt med grundvirderingen om allas lika virde.

I: Ska man tillata alla asikter?

Mikael: Svér fraga. Ibland sd har man lige sd trycker man ju
girna till om ndgon har nigra extrema asikter, men det ar egent-
ligen det ar att det ar ldget och magkédnslan man gar efter.
Annika: Jag tycker det dr svart och diskuterar, eller att elever for

fram rasistiska dsikter nir det sitter invandrarelever i klassen. Det

klarar inte jag om man ska vara arlig.
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John: Det ar ocksé det hir att skulle man acceptera om ndgon
star och pratar om en religios varldsbild istillet for ndgot som dr
grundat i vetenskap sa sjalvklart ar det jobbigt att lyssna pa.

Annika: Men dir tycker jag att vi har naturvetenskaplig del men
religionen kan g& emot, men hir i skolan ska vi lira oss den na-

turvetenskapliga delen.

Amnd m.fl. (2010) kopplar i ett fyrfaltsdiagram samman lararens
kontroversacceptans med vilken kommunikativ strategi liraren an-
vander i den uppkomna situationen. Antingen kan liraren 6ppna
upp for en normdialog med ett 6ppet och pluralistiskt diskussions-
klimat eller inta en mer normférmedlande roll. T den senare rollen dr
lararen tydlig med att formedla samhaillets gallande normer och han-
visar eventuellt till aktuella lagar. Genom att istdllet 6ppet ta upp
det med hela klassen kan det bli ett autentiskt tillfalle for att disku-
tera samhillsdilemman. Samtidigt finns en risk att en oforberedd
diskussion i en alltfor 6ppen anda kan leda till att fordomar byggs
pa istéllet for motverkas och starka kanslor kan roras upp.

I och med att lararen ska sta upp for skolans vardegrund i klassrum-
met innebadr detta att liraren madste ta stillning i vissa fragor. Dar-
med paverkas ocksd diskussionsutrymmet for eleverna i klassrum-
met. Om ldraren 4 andra sidan har lag acceptans for kontroverser
forhindras fortsatta diskussioner i klassrummet kring kontroversen.
Lararen kan gora detta val for att det inte passar in i den pagdende
undervisningen eller for att inte nagra elever i klassen ska kanna sig
krankta av den uttryckta asikten. Amna m.fl. (2010) pekar pa att
genom att ldraren inte provar den extrema asikten i en offentlig dis-
kussion innebar det att eleverna dels gar miste om en mojlighet att
prova sina egna argument och dels att ta stillning i fragan. Genom
att inte ta upp fragan kan de elever som delar den extrema asikten
se det som en bekriftelse pa att de har ratt. Talar lararen enskilt med
eleven kan den visa for eleven att asikten inte gick obemarkt forbi
och Amna m.fl. pekar p4 tvd alternativa strategier som kan urskiljas
hdr. Antingen intar lararen en fostrande roll genom att fora en dis-
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kussion med eleven eller en mer avvisande roll och visar tydligt av-
standstagande och ar avvisande till en fortsatt diskussion i dmnet.
Lararen maste anpassa sin strategi beroende pa den aktuella situat-
ionen.

Samtalstyp i klassrummet

Wabhlstrom (2015) anger tva grundlaggande ideala typer av kommu-
nikation i klassrummet, seminariesamtal och deliberativt samtal.
Hon kopplar detta till att laroplanens utformning paverkar lirarnas
positioner betridffande dessa tva typer. Seminariesamtalet haller sig
pa en mer analytisk och akademisk niva och diskuterar fragestall-
ningen fran allmdnna principer. Detta till skillnad fran ett delibe-
rativt samtal dar man fokuserar mer pa konkreta problem och an-
damalet med diskussionen ar mer handlingsinriktat. Man kan givet-
vis diskutera en fraga bade pa ett allmiant och analytiskt vis, samti-
digt som man ocksa kan ga in mer pa konkreta och aktuella frage-
stallningar och forsoka hitta 16sningar pa dessa konkreta problem. I
en undervisningssituation kan man borja med att utforska och be-
lysa en fraga utifrdn allminna principer for att sedan fordjupa ele-
vernas kunskaper. D4 borjar man i ett seminariesamtal for att sedan
ga over i ett handlingsinriktat deliberativt samtal. Wahlstréom pape-
kar att bada har sin plats i undervisningen. Dilemmat handlar likt
de 6vriga om vad lararen prioriterar mest i klassrummet.

De samhillsdilemman som lararna inom studien arbetade med var
forutbestimda och gemensamma och varje skola skulle infor de ge-
mensamma utbytena ta fram sina egna forslag till handlingsalterna-
tiv. Darmed var lararna delvis styrda mot en mer deliberativ sam-
talsform men samtidigt kunde de vilja att fora in diskussionerna mer
pa en resonerande och akademisk nivda dar fokus hamnar mer pa
fragan ”vad betyder dessa olika alternativ” snarare an “hur kan vi
gora for att losa detta problem”. Man kunde i arbetet under tema-
dagen och i uttalanden under fokusgruppsintervjuerna urskilja att
de svenska lararna ville att eleverna skulle lyfta upp fragorna pa en
mer analytisk och utforskande niva.

Jag tror att man kan siga sa att man jobbar i mdngt och mycket
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att lara dem att bygga ett resonemang som liromedlet tar fram
och sedan kanske man hittar nagra tidningsartiklar dar den fors-
karen uttryckt sig och dar har den politikern uttalat sig sd att det
inte blir utifrdn eleven utan de ska lira sig hur andra resonerar
kring en sakfraga. Det tycker jag ar ritt sd lampligt sd dé blir det
att man utgdr fran ratt allmanna principer. (John, Sverige)

Att studiens svenska ldrare intar en position dar seminariesamtals-
formen far utrymme kan forstas utifran hur de svenska liroplanerna
skriver fram den ideala formen av den ”rittviseorienterande med-
borgaren” (Wahlstrom, 2015). Hon skriver att det blivit en forskjut-
ning fran ett aktivt, samhallsengagerade och deltagande medborgar-
ideal i Lgr 80 till ett med distanserat och akademiskt resonerande
ideal i Lgr 11. Om seminarieformen blir alltfér dominant far ele-
verna forvisso en fordjupad forstdelse for frigan men de riskerar att
bli passiva och mindre handlingsinriktade vad galler att l6sa sam-
hallsdilemman. En alltfor tydlig tyngdpunkt pa deliberativa samtal
kan gora att eleverna blir radikala och handlingsorienterade, men
risk finns att elevernas argument dr grunda och oreflekterade nir de
inte fatt tillrackligt stod att forstd och analysera alla de aspekter som
fragan innehaller.

Konflikt eller konsensus

Nir eleverna diskuterade kring samhallsdilemmana upplevde studi-
ens svenska ldrare att deras elever till stor del var inriktade mot att
konsensus skulle uppnas. Eleverna var inriktade pa att overtyga de
andra i diskussion om sina idéer och fa dem att hélla med. Lararna
upplevde det som om man som svensk ldarare socialiserats in i en
norm dar det dr viktigt att konsensus och samforstind nds i en dis-
kussion.

I: Finns det inget bra i att de forsoker overtyga varandra?
Simon: Men det ir vil lite motsigelsefullt. Det dr klart att de ska
forsoka overtyga varandra, men man behover ju inte komma till

konsensus. Det dr ju som John siger man far ju tycka lite vad

man vill.
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John: Men det verkar nistan som de ar skolade i att det ska vara
konsensus. Det dr samforstdndspolitik pd nationell nivd ocksa
och alla partier gar mot mitten och det dr dir man hamtar upp
sin véljarkader.

Simon: De flesta manniskor dr forhallandevis radda for konflikt.
I: Varfor?

Simon: Jag tror att i vart samhille skolas man sen forskolan att
allt ska vara konsensus, man ska alltid komma fram till att ”nu
ar det bra”.

John: Samforstdndet ar viktigt.

Simon: Sedan far vi ratt sd mdnga nyanldnda barn nu till exempel
som kommer frdn ett lite annorlunda system. Nagra av dem kan
ocksd anvinda sig av "sitt sdtt att vara" genom att prata ratt si
hogt, genom att skrika ratt sa mycket om egentliga skitsaker. Det
gor att lararen nadstan backar lite, "har ar det farligt". Men de
kommer fran ett system dar man blir ovinner som satan, men

sedan har man glomt bort det.

Mikael: P4 vira forskolor kommer vuxen personal och reder ut
allting och diskuterar i all odndlighet.

Simon: Det ir en stor, stor baksida.

Annika: Sedan bara slog det mig att har inte heller haft krig pa

manga hundra ar.
John: Det dr vart geopolitiska lage ocksa.
Spanning mellan konsensus och konflikt i diskussioner i pluralistisk

anda belyses av Todd (2010) som ar kritisk till konsensusidealet och
hdvdar att det inte kan finnas pluralism utan konflikt och sallar sig
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till Mouffe (1999) som ocksa ifragasitter detta. Hon foresprakar ett
agonistiskt pluralistiskt forhdllningssatt och menar att om man vill
l6sa ett problem ar det vitalt att det ar konsensus om vad det 4r man
vill l6sa. Sedan mdaste man tillita att det kan finnas konflikter och
olika asikter om Aur man loser det aktuella problemet. Mouffe me-
nar att kdrnan i politik bor vara den diskursiva kampen for hege-
moni dar olika asikter och tillvagagangssatt kontinuerligt stalls mot
varandra. I denna kamp ser deltagarna pa varandra som virdiga
motstandare didr de inte behover dvertygas utan dar deras dsikter
kan ocksa vara legitima.

Ohman och Ohman (2012) berér 4dven detta och diskuterar tva mot-
satta perspektiv inom hallbarhetsundervisning i skolan, konflikt och
harmoni. De menar att det ska finnas utrymme for bada perspekti-
ven och att harmoniperspektivet kan vara till nytta som ett didak-
tiskt koncept. Inom detta kan eleverna arbeta med arbetsuppgifter
kring hur en harmonisk relation mellan ekologisk, social och ekono-
misk hallbarhet pa olika sitt kan skapas i samhallet. Men fran ett
demokratiskt perspektiv menar de att det dven ar viktigt for eleverna
att uppleva de inneboende konflikter som finns inom begreppet hall-
bar utveckling. Det giller att skapa utrymme i undervisningen for
att ge eleverna normativa kunskaper kring hur vi kan hantera olika
akuta miljomaissiga och sociala problem i samhillet, men dven ge
dem mojlighet att utveckla formdagor kring kritisk tankande, att
bilda egna asikter samt acceptera andras dsikter. Hur larare och ele-
ver positionerar sig i friga om huruvida diskussionen handlar om
att overtyga de andra for att na konsensus eller inte har relationer
till hur arbetet med undervisningen i stort laggs upp.

Fragor pad individniva eller samhdllsniva

Den elevuppgift som arbetades med inom Erasmus+ partnerskapet
inneholl komplexa och kontroversiella fragor som var pa en socio-
politisk niva dar de alternativa losningarna i forsta hand gallde olika
system, regleringar eller andra kollektiva 16sningar pa samhallsni-
van. Fragorna placerades i en fiktiv miljo och detta ser Fiehn (2005)
som en distansmetod att anvianda sig av i arbete med kontroversiella
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fragor. Denna metod kan underlitta diskussioner kring fragestall-
ningar som ar kanslomassigt laddade for elever pa individniva eller
om det finns andra starka forestillningar kring hur nagot ska vara.
Samtidigt innebar metoden att det oundvikligen blir en viss distans.
Detta belyser en spanning gallande autenticiteten i en reflexiv under-
visning. Att anvidnda sig av kontroversiella fragor i undervisningen
genom metoden SNI handlar om att skapa en mer autentisk under-
visning (Sadler & Zeidler, 2009).

Genom att utgd ifrdn verkliga samhallsdilemman kan detta skapa
relevans och intresse hos eleverna, men det ir dock inte sikert att
det som lararen upplever som autencitet harmoniserar med elevernas
forestillningar. Eleverna ser inte alltid det lararen tycker ar auten-
tiskt som en visentlig del av deras egen vardag (Akerblom & Lin-
dahl, 2017). For att dstadkomma storre upplevelser av autenticitet
skulle en strategi vara att utga ifran fragestillningar som dr aktuella
och del av elevernas vardagliga medvetande. Det kan vara kontro-
versiella fragor dar det finns aspekter pa en mer personlig niva och
dar fragan kan ha losningar som beror pa handlingar pa individniva.
Nir fradgorna ligger nira eleverna och dir deras eget agerande direkt
kan spela in finns stora forutsattningar for att undervisningen enga-
gerar eleverna. Detta ar en strategi annan dn den som anvindes inom
denna studie, dir det var fragestillningar pd samhallsnivd med 16s-
ningarna primart pa den politiska arenan. Dessutom var scenariot
for arbetet att starta en ny civilisation pa en fiktiv planet, vilket man
knappast kan hdvda vara vardagsnira, dven om fragestillningarna
som hanterades ar detsamma som de vi i vart samhalle maste hitta
héllbara l6sningar pa.

Att utga fran fragor som ligger nira eleverna och deras vardag kan
medfora okat engagemang och dr det fragor som beror eleverna ar
det fullt rimligt att man 4ven diskuterar dem i skolan. Om fragan
ligger for nara eleverna finns risk att de redan har bildat sig en upp-
fattning i frigan. Aven om man i undervisningen ger exempel p4 al-
ternativa synsatt kan det vara svart for eleven att ta till sig av dessa.
Ar frigorna pa en personlig niva kan det dven rora upp kinslor och
elever kan kidnna sig personligt utsatta om deras egna handlingar
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inte stimmer 6verens med det som andra i klassrummet foresprakar.
Nir fokus pa losningar pa vara samhallsproblem hamnar for mycket
pa individuella val och personliga handlingar kan det skapa skuld-
kanslor hos eleverna, vilka kan kidnna sig personligen ansvariga for
att losa komplexa samhillsproblem dir en stor del av 16sningen
egentligen ligger pa politisk niva (Ideland & Malmberg, 2015).

I undervisning utifrin samhallsdilemmana pa en strukturell och so-
ciopolitisk niva blir dven den etiska dimensionen i diskussionerna
annorlunda jamfért med om man arbetar med kontroversiella frage-
stallningar pa det personliga planet. Lindvall (2016) refererar till
Webers (2008) begrepp ansvarsetik som innebir att politiska dis-
kussioner kraver sin egen form av moral dir det kan hinda att man
maste vilja mellan tva onda ting men da ta ansvar for detta. Denna
form av politisk moral stiller Weber mot sinnelagsetik vilken inne-
bar att man foljer absoluta moraliska principer. Lindvall (2016) me-
nar att man ska vara forsiktig med att se politiska beslut som ett val
mellan det absolut goda och det absolut onda. Det som ar det unika
med politik dr att det 4r denna som styr staten och ska se till allas
basta. Lindvall menar att det inom politiken ocksa finns etik och
moral, men ibland méaste denna vara en annan dn den som finns pa
ett mer personligt plan. Att hantera spanningen mellan dessa tva for-
mer av etik dr en utmaning i klassrummet nar man diskuterar sam-
hallsdilemman. Lararen vill berora eleverna personligen och det lig-
ger dd ndra till hands att eleverna anviander sig av sinnelagsetik.
Samtidigt stravar undervisningen mot att eleverna ska anvinda sig
av ansvarsetik i diskussionerna kring samhillsdilemmana.

Nir man planerar en undervisning om kontroversiella fragor och
ska gora ett urval av fragestallningar framskymtar ett didaktiskt di-
lemma kring hur autentisk och nidra elevernas vardag frigan ska
vara. Ar den vardagsnira och innebir att personliga handlingar kan
ses som en del av [0sningen ar den troligen engagerande for eleverna,
men samtidigt kan diskussioner vicka starka och oonskade kanslor.
Nirheten till zmnet kan dessutom gora att eleverna kan ha svart att
se objektivt och rationellt pa olika aspekter och mojliga handlings-
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alternativ. Om fragorna ir pa helt en strukturell samhallsniva mini-
meras riskerna for detta men samtligt kan relevansen for eleverna bli
liten och deras engagemang for undervisningen darigenom mindre.
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SLUTDISKUSSION

I detta kapitel diskuterar jag studiens resultat i forhallande till mina
teoretiska utgangspunkter. Jag relaterar dven resultaten om de di-
daktiska dilemman som studiens lirare upplevde till att forandra
undervisningspraktiker i stort. Nar ldrarna i studien arbetade med
en delvis ny sorts undervisning behovde de uppticka forgivettagna
didaktiska positioner och hantera undervisningens syfteskomplexi-
tet och detta kan vara giltigt 4ven nar larare utvecklar sin undervis-
ning pa andra vis.

Spénningar och didaktiska dilemman

Att bedriva undervisning dr en komplex aktivitet ddr snabba beslut
ofta maste fattas i olika unika situationer som uppstar i klassrums-
vardagen. Ett sitt att se pa undervisningen ar att se den som ett kom-
plext verksamhetssystem inom vilket larare och elever utfor en rad
synliga och mélinriktade handlingar. Dessa handlingar ar i sin tur
paverkade av sociala strukturer och kopplade till regler, lagar och
normer kring undervisningen. Handlingarna paverkas av den ge-
menskap som finns mellan personer som har intresse av undervis-
ningen och dven av den arbetsfordelning som giller pa skolan (Enge-
strom, 1987). Saval mellan delarna i systemet som mellan verksam-
hetssystemet och narliggande verksamheter uppstar strukturella
spanningar som ackumuleras over tid (Engestrom & Rickriem,
2005). Genom att uppmarksamma dessa motsittningar finns moj-
ligheter till utveckling av undervisningen. Ett delvis 6verlappande
synsdtt ar att betrakta undervisningen som ett dilemmatic space, vil-
ket ar ett komplext och foranderligt system med olika aktorer och
med olika positioner dar larare standigt stalls infor didaktiska di-
lemman (Honig, 1994; Fransson & Grannis, 2013). I undervisning-
ens dilemmatic space intar liraren hela tiden olika positioner utifran
erfarenheter, gillande regler och normer och det omgivande sociala
sammanhanget. Detta skapar ett "space” av dilemman dir normer,
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varderingar, handlingsalternativ, beslut och roller positioneras i re-
lation till varandra och ldraren intar positioner mer eller mindre
omedvetet.

For att hantera klassrumsundervisningens komplexitet och de
snabba beslut som maste fattas tar liraren en del saker for givna.
Det finns helt enkelt inte tid att géra noggranna 6verviganden kring
alla de didaktiska val som ska fattas under en lektion. Utifran teorier
fran grundutbildning och fortbildning, liroplanen, liromedel, kolle-
giala normer samt erfarenheter fran tidigare undervisning gor lara-
ren ett urval av delar vilket sedan betraktas som forgivettaget i
undervisningen (Almqvist, 2014). P4 samma gang som lararen tar
saker for givna for att hantera klassrumsundervisningen i stunden,
madste det dven finnas en medvetenhet om att man gor forgivettagna
didaktiska val. Det som dr forgivettaget ar av sin natur svart att upp-
ticka och Almqvist poangterar att lararen behover synliggora och
problematisera det som valts ut och tagits for givet i undervisningen.
Detta dr inte minst viktigt nar undervisningen pa olika vis forandras
och forgivettagna positioner inte lingre blir helt giltiga. Detta var
fallet for studiens larare niar de bedrev en reflexiv undervisning som
i flera avseenden skiljde sig fran den gangse undervisningen. Rolf
(2006) menar att teori och praktik ar oskiljaktiga och att det inte
finns endast en given losningsmodell som passar i alla de olika situ-
ationer som uppstdr i undervisningens komplexitet. Istallet behover
lirarna gemensamt bygga upp en repertoar av olika procedurer och
tillvigagangssatt att vilja bland. Med hjalp av didaktiska modeller
som betraktar val i undervisningen som didaktiska dilemman kan
lirarna gemensamt synliggora och reflektera 6ver sina forgivettagna
positioner, diskutera olika handlingsalternativ och darmed forfina
sina procedurer.

Under studiens forsta fas identifierades arton olika spanningar som
upplevdes av lirare ndr de arbetade med en reflexiv undervisning.
Under fokusgruppsdiskussionerna framkom det att lararna inte upp-
levde alla spanningar helt pd samma vis och spanningarna kunde ta
sig uttryck pa olika vis i undervisningspraktiken. Resultaten visar pa
att lararens agerande i denna form av undervisning paverkas av olika
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delar i undervisningens verksamhetssystem. Det finns motsattningar
i verksamhetssystemets djupa sociala strukturer i form av regler, ge-
menskap och arbetsfordelning som man behover hantera i en for-
andrad praktik (Engestrom, 1987). De identifierade spanningarna
tematiserades utifrdn var motsittningens tyngdpunkt ldg. Det var
spanningar kopplade till

e ldroplan, nationella prov och bedomning

e radande religiosa varderingar och politiska asikter i samhallet
e ldrares dmnesovergripande samarbeten

e sjdlva genomforandet av klassrumsundervisningen.

Resultaten pekar pa den inneboende komplexitet som finns i en am-
nesovergripande undervisning som tar sin utgangspunkt i kontrover-
siella samhallsdilemman. Som larare maste man hantera motstridiga
direktiv, forvantningar och uppgifter i en undervisning med flera syf-
ten dar lararen sjalv maste bestimma vilket syfte som ar viktigast i
den aktuella undervisningen. De motstridiga uppdragen lararen har
att hantera kommer i sin tur fran olika nivéer i skolsystemet, men
dven fran intressenter i det omgivande narsamhaillet. Djupgdende so-
ciala strukturer betraffande uttolkning av liroplan, betygssittning,
nationella prov, schema, undervisningsmetoder, klassrumsrutiner,
fordldrapaverkan och traditioner i samhallet skapar en troghet i for-
andring av undervisningspraktiker (Engestrom, 2008). Studien visar
att denna troghet finns pa alla studiens fem skolor men skiljer sig at
mellan dem.

I studiens andra fas beskrevs fyra didaktiska metadilemman inom
vilka de svenska lararna upplevde att de stalldes infor didaktiska val
dar det inte fanns ett handlingsalternativ som var fullstindigt till-
fredsstillande. Dessa dilemman gallde

e elevcentrerade eller lirarcentrerade arbetsformer

¢ undervisning mot bildningsmal eller utbildningsmal

e om lararen ska vara objektiv, neutral eller ta stillning

e om anpassningar vid muntliga diskussioner ska goras eller inte.
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I de konkreta didaktiska dilemmana intog lararna som regel en for-
givettagen position som sedan synliggjordes i en didaktisk kompa-
ration med Ovriga larares didaktiska val i denna studie. Man far anta
att de positioner som de svenska lararna intog gjordes med elevernas
basta for ogonen. Samtidigt finns en del potentiella konsekvenser
med dessa didaktiska val. Hur de svenska lirarna positionerade sig
i de olika didaktiska dilemmana var som regel inte heller nagot de
sjalva analyserade och reflekterade Gver i varje given situation. Fler-
talet didaktiska val gjordes istillet efter en forgivettagen procedur
som grundats i den nationella undervisningstraditionen, skolans kul-
tur och i lirarens egna erfarenheter.

Undervisningens komplexitet

Den intentionellt reflexiva undervisningen inom studien var en
undervisning som skulle skapa utrymme att arbeta med saval kvali-
ficering, socialisering som subjektifiering. Alltsd var intentionen att
inkludera alla de tre funktionerna, eller 6vergripande syftena, for
utbildning (Biesta, 2009). Det betydde att undervisningsaktivite-
terna i studien dirmed troligen betonade fler syften dn en traditionell
lektion och i sa fall kan undervisningen inom studien ses som annu
mer multimotivdriven (Alnervik, 2013) 4dn i vanliga fall. I den reflex-
iva undervisningen finns en uppenbar syfteskomplexitet (Frelin,
2013), dar Biestas tre huvudsyften ska hanteras. Biesta (2015) skri-
ver att huvudsyftena ibland star i konflikt med varandra och en av-
gorande forutsittning for en god undervisning dr lirarens formaga
att gora avvagningar mellan dessa olika syften. Lararen behover i
planeringen och utférandet av undervisningen gora medvetna avvag-
ningar mellan syftena och dven tona ner nagot syfte periodvis.

Muntliga diskussioner, kritiskt tinkande och argumentation hade en
central plats i studiens reflexiva undervisning och subjektifierings-
syftet betonades genom att det skulle finnas utrymmen for elevers
egna stdllningstaganden. Eleverna skulle ges mojlighet att relatera
sig till, eller skilja sig fran, den sociala ordningen och for att detta
ska vara mojligt behover undervisningen dven betona socialiserings-
och kvalificeringsfunktionerna. Det ricker inte att man bara later
eleverna ta stillning i olika fragor i undervisningen, utan de maste
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dven ha stottning i form av kunskaper om samhillsdilemmats dm-
nesinnehdll, kunskaper om vetenskapens karaktir och kunskaper
om rddande normer i samhillet. Dessutom behovs grundliggande
formagor kring kritiskt tinkande. Det ar en balansging for lararen
och om det ldggs for mycket fokus pa kvalificering genom att ut-
veckla argumentationsformagor eller pa att 6verfora radande sociala
normer kan detta inverka pa utrymmet eleven har for att bilda en
egen uppfattning. Nar man bedriver en undervisning dar Biestas tre
funktioner ska viavas samman visar dven Hasslof (2015) att det ar
svart for lararna att hélla isdr dessa olika syften. Detta kan i sin tur
skapa spanningar mellan de tre olika huvudsyftena och funktionerna
med utbildning.

Eleverna pa studiens deltagande skolor arbetade med komplexa och
kontroversiella samhallsfragor utan givna svar dar bade epistemolo-
giska argument och viardeargument gavs utrymme. I undervisningen
behandlades dven en del kunskapsinnehall som inte alltid ingick i
kursplanernas centrala innehall och i den amnesovergripande under-
visningen berordes darfor ibland 4mnen dar lararen var en lekman.
I den konkreta undervisningen fanns en medelskomplexitet, dar 1a-
raren behovde gora flera didaktiska val vilkas konsekvenser inte all-
tid kunde 6verblickas, men dven en innehallskomplexitet, dar olika
delar av undervisningen inte alltid samverkade med varandra (Fre-
lin, 2013).

Nar undervisningens syfte och motiv forandras dndras ocksad verk-
samhetssystemets struktur och positioner i undervisningens dilem-
matic space. Holmqvist och Olander (2017) forenar verksamhetens
tre olika bestandsdelar: verksamhet, handling och operation (Leon-
tiev, 1978) och didaktikens grundfragor och pekar pa att det ska
finnas ett dynamiskt forhallande mellan delarna. Man kan samman-
fattningsvis konstatera att i studiens undervisning var detta forhal-
landet mellan de tre bestandsdelarna inte sarskilt dynamiskt. Anled-
ningen till detta dr att ldrarna i liten utstrackning reflekterade over
motiven for undervisningen och sillan eller aldrig egentligen stallde
sig Varfor-frigan under den reflexiva undervisningen. Detsamma far
delvis dven sigas om mig sjalv nar jag forberedde lirarnas arbete
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genom att sitta samman en undervisningsmodell. Det visade sig att
jag sjdlv i detta arbete tog en del saker for givna. For lararna inom
denna studie var innehallet for deras arbete till viss del styrt genom
undervisningsmodellen, men det fanns dnda en stor valfrihet kring
hur de la upp sina laraktiviteter och hur de sedan agerade i den kon-
kreta klassrumsundervisningen.

Lararnas undervisning under temadagarna var pa alla skolor val ge-
nomford och med elevernas basta for 6gonen. Utmaningen ar att det
i den multimotivdrivna reflexiva undervisningen finns flera syften
och om inte lirarnas handlingar och operationer i undervisningen ar
relaterade mot medvetna syften, riskerar de didaktiska valen fa
oonskade konsekvenser i forhallande till andra syften. Som larare
behover man darfér vara uppmarksam pa att undervisningen man
ska bedriva kan ha olika syften och vara medveten om att handlingar
och operationer i undervisningen kan behévas utforas pa olika vis,
beroende pa vilket syfte som ar prioriterat. En handling som utfors
med relevant intention i forhallande till ett syfte kan ibland negativt
paverka ett annat syfte. Nar handlingar relaterade till olika syften
blandas i undervisningen kan dessa motverka varandra.

I den spanning som finns mellan olika syften uppstar didaktiska di-
lemman dér liararen behover vara medveten om bade de didaktiska
handlingsalternativens potentiella mojligheter och deras konsekven-
ser. En forutsittning for detta dr att det skapas utrymme att disku-
tera Varfor-fragor och att hitta en balans mellan olika syften i olika
former av undervisningen. Hoppar man 6ver denna motivdel i en
verksamhets systematiska sammanhang (Leontiev, 1978) kommer
undervisning att reduceras till att bestd av olika mélrelaterade hand-
lingar utan inbordes relation. Risken dr att undervisningen kommer
att styras av fragor kring innehall och liraktiviteter. Den praktiska
undervisningen kommer da att byggas upp av en rad forgivettagna
operationer, vilka inte alltid stér i ett systematiskt forhallande till det
som undervisningen primart skulle syfta till. Har lararen inte motiv
och syften for sin undervisning klara for sig kan de didaktiska valen
i den dagliga undervisningen komma att motverka varandra.
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Forgivettagna didaktiska positioner

Denna studie visar att man som ldrare har en hel del forgivettagna
positioner i sin undervisningspraktik. Dessa ar nodvandiga for att
man ska kunna hantera klassrummets komplexa vardag, men speci-
ellt nar man utvecklar och forandrar sin undervisning ar det ocksa
viktigt att bli medveten om de forgivettagna positioner man har i
undervisningen och hur de relaterar till varandra. Detta illustreras i
denna slutdiskussion genom att utga ifrdn ett av studiens identifie-
rade metadilemman, rorande elevcentrerade eller lirarcentrerade ar-
betsformer i den reflexiva undervisningen, och belysa hur positioner
i detta dilemma relaterar till positioner andra didaktiska dilemman.

De svenska lararna gjorde under temadagen det didaktiska valet att
lita eleverna ansvara for mycket av faktainhamtningen. Detta grun-
dade sig i att formdgor att soka och granska information ar starkt
framskrivna i svenska laroplanen. Detta ar formagor som kan leda
till att eleverna utvecklar en mer overgripande formaga att tinka
kritiskt och grunden till de svenska lararnas didaktiska val var en
intention att eleverna skulle utveckla just detta. Detta ar helt i linje
med utbildningssyftet att kvalificera eleverna for framtida utma-
ningar genom att trana deras formagor kring kritiskt tankande.
Hasslof (2015) visar att formagor rorande kritiskt tinkande beror
fler syften och det kan dven betraktas som en socialisering in i ett
vetenskapligt forhallningssatt och som en avgorande del i subjektifi-
ering.

En larare kan sitta subjektifieringssyftet i forgrunden och darfor
vilja skapa en undervisningsaktivitet som ger mojligheter for ele-
verna att ta egen stdllning i en kontroversiell friga. Om lararen pa-
rallellt gor oreflekterade didaktiska val riktade mot andra syften kan
effekterna av dessa val motverka det ursprungliga huvudsyftet. De
svenska lararnas forgivettagna positioner gillande elevcentrerade
och lararcentrerade arbetsformer innebar att eleverna gavs stort an-
svar bade i informationsinhamtning och i gruppdiskussioner. Att det
blev denna position kunde kopplas till fokus pa dessa formagor i
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kunskapskraven, en intention att alla elever skulle fa taltid i diskuss-
ioner, en diskurs som forordar elevaktiva arbetssatt med eget ansvar
och grupparbete samt en aktuell satsning for 6kad IKT-anvandning.

De svenska lirarna gjorde dessa didaktiska val kring arbetsformen
med intentionen att trina formagor som pa sikt utvecklar elevernas
kritiska tinkande. Om ldrarna positionerar sig extremt och lagger
over for stort ansvar pa eleverna att sjalva vara aktiva informations-
sokare hamnar kvalificeringsfunktionen av kritiskt tankande i for-
grunden. Eleverna far traning i att soka och granska information och
far stort utrymme att uttrycka sina asikter i gruppdiskussionerna
och utvecklar dessa formagor. Nir eleverna gor detta under alltfor
stort eget ansvar ar risken samtidigt stor att deras kunskaper om
samhaillsdilemmat forblir grunda och att diskussionerna blir varvade
monologer om egna erfarenheter, snarare dn intellektuella tankeut-
byten. Givetvis ger en stark elevaktiv undervisning utrymme for att
eleverna tar egen stdllning bade genom att man sjilv kan hitta sina
argument och genom att man ges stort utrymme att testa sina argu-
ment i diskussionerna. Ska man ta stillning kring ett riktigt sam-
hillsdilemma och forhélla sig till detta, och eventuellt kunna ifraga-
satta gallande normer och uppfattningar, behover man emellertid ha
en kunskapsgrund att std pd. Denna maste innehdlla uppfattningar
kring olika vetenskapliga perspektiv, sociala, miljomassiga och eko-
nomiska aspekter samt etiska och filosofiska synsitt kring dilemmat.
Beroende pa elevernas dlder, kunskaper och mognad behovs larar-
guidning i olika stor omfattning for att fi denna grund.

Lararens beslutsfattande i en reflexiv undervisning

Forutom att behovet av att ifragasitta forgivettaganden i sin egen
praktik dr det avgorande att man som larare kontinuerligt stiller sig
den didaktiska Varfor-fragan kring sina undervisningsaktiviteter,
inte minst i en praktik i forandring. Biesta (2015) papekar att lara-
rens olika former av beslutsfattande dr oerhort viktiga for en under-
visning mot alla huvudsyften med utbildning. Diskussioner om detta
beslutsfattande, och de dilemman som finns, ar emellertid nagot som
ar alltfor sillsynt lirare emellan (Biesta, 2009). Lararens beslutsfat-
tande kan beskrivas ske i tre steg (Biesta, 2015) dar det forst handlar
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om att klargora bade for sig sjalv och andra vilket eller vilka syften
den aktuella undervisningen har utifrdn de tre huvudsyftena for ut-
bildning: kvalificering, socialisation och subjektifiering. Det galler
aven i detta steg att analysera hur dessa syften kan std i konflikt med
varandra. Det andra steget i lirarens beslutsfattande handlar om att
hitta en balans mellan syftena och att eventuellt tona ner nigot syfte
periodvis om dessa star i konflikt med varandra. Det tredje steget i
beslutsprocessen ar att planera och genomfora undervisningen ge-
nom att gora didaktiska val i de konkreta didaktiska dilemmana i
klassrumsvardagen. Detta avslutande avsnitt i slutdiskussionen dr
inspirerat av Biestas tre steg.

Steg 1 - identifiera syfteskonflikter mellan positioner

Nir den svenska positionen betriffande arbetsformen jamfors med
den undervisning som bedrevs pa de andra skolorna var den pa de
andra skolorna mer lararstyrd. Vid en forsta anblick kan man tolka
det som att den undervisningen dirmed gav mindre utrymme for
subjektifiering. Eftersom lararna i storre utrackning undervisade ef-
ter formedlande metoder hamnade mer fokus pd kvalificering av
kunskaper i amnet genom att lararen belyste olika aspekter av sam-
hallsdilemmat. Eleverna gavs mindre traning i att sjalva soka in-
formation och eftersom det var liraren som i storre utstrackning
gjorde urval av information fanns dven utrymme for lararen att so-
cialisera eleverna och ibland kunde man hora lararnas argument ge-
nom eleverna. Diskussionerna skedde huvudsakligen i helklass vilket
mojligtvis begransade mojligheterna for alla elever att fi utrymme
att ta egen stdllning och testa denna. Sett ur dessa perspektiv ham-
nade kvalificering och socialisering mer i forgrunden under dessa te-
madagsaktiviteter. Eleverna pa de utlindska skolorna hade genom
mer lararcentrerade arbetsformer fatt en storre 6verblick kring det
aktuella samhallsdilemmat dn de svenska eleverna, bade vad galler
kunskapsargument och mer virderelaterade aspekter. Samtidigt kan
denna arbetsform begrinsa elevernas egna stallningstaganden om l4-
rarens roll blir alltfor styrande. For att eleverna ska kunna bli poli-
tiska subjekt pa allvar och bli ansvarsfulla och medkdnnande med-
borgare krdavs en kunskapsgrund, men dven utrymme i undervis-
ningen att kunna ta egen stillning.

253



Om undervisningen inte i tillracklig grad ger eleverna kunskaper om
det aktuella samhallsdilemmat begransas elevernas mojlighet att
gora egna stillningstaganden. De svenska elevernas stillningstagan-
den blev inte sa vilgrundade som de skulle kunnat vara, utan under-
visningen blev mer som en traning i att ta stillning for att forberedas
for framtida stillningstaganden. I en undervisning med flera syften
kan en handling som till synes ar inriktad mot syftet fa en annan
effekt. De svenska lararnas implicita tanke med sitt fokus pd att ut-
veckla formdgor kring kritiskt tinkande var att detta skulle skapa
forutsattningar och utrymme for att eleverna skulle kunna ta egen
stallning, inriktat mot subjektifieringssyftet. Undervisningen foljde
emellertid i stor utstrackning epistemologiprincipen och Aur ele-
verna argumenterade och resonerade hamnade i forgrunden medan
samhallsdilemmat i sig hamnade i bakgrunden. Undervisningen kom
i praktiken att mer rikta in sig mot kvalificeringssyftet och om att
forbereda eleverna for framtida stiallningstaganden. Handlingar rik-
tade mot ett syfte kan vidare vara en forutsiattning for att andra syf-
ten ska kunna uppfyllas. En viss undervisning inriktad mot kvalifi-
cering i form av fordjupade kunskaper kring samhillsdilemmat i sig
behovs for att eleverna ska fa utrymme for subjektifiering och pa
saker grund kunna ta en egen stillning i fragan.

Syfteskomplexiteten och betydelsen av att relatera didaktiska val till
olika syften belystes dven i metadilemmat kring i vilken utstrackning
lararen ska ta stillning eller ej. I diskussionerna under studiens te-
madag intog de svenska lararna en neutral hallning och detta gjordes
med en tydlig dynamik mellan undervisningsverksamhetens syfte
och de handlingar och didaktiska val som gjordes. For att tona ner
socialiseringsfunktionen och inte paverka elevernas egna stallnings-
taganden valde ldrarna att inte dela med sig av sina egna asikter.
Denna neutralitet hade visserligen relationer till andra positioner la-
rarna intog, men oaktat detta kan lararen i sin roll paverka eleverna.
Det dr en relevant risk som potentiellt kan begrinsa elevernas moj-
ligheter till subjektifiering. Aven om det verkade vara ett forgivetta-
get val bland de svenska lararna bor man inte alltid ta for givet att
en neutral hallning ar den man ska inta som larare. Att hélla sig helt
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neutral i alla fradgor dr en utmaning for lararen och ar det fragor dar
lararen egentligen har en starkare 6vertygelse kan denna lysa igenom
anda. Om lararen utger sig for att vara neutral men and4 ger signaler
om en asikt kan dessa dubbla signaler komma att hamma elevernas
egen asiktsbildning jamfort med om lararen dr 6ppen med sina asik-
ter och eleverna da vet vad de ska forhalla sig till.

Socialiseringsfunktionen ar ocksa viktig for utbildningen och skolan
har en viktig uppgift i att 6verfora samhallets ridande normer och
varderingar till den enskilde eleven. Om ldraren tar neutralitetspo-
sitionen alltfor langt och dven overtolkar yttrandefriheten kan det
ge extrema och kriankande asikter spelrum. I speglingen gentemot
hur ldrarna forholl sig pa de andra skolorna var de svenska lararnas
neutrala hallning avvikande. Aven om lirarna pa de 6vriga skolorna
inte alltid ventilerade sina egna &sikter i diskussionerna, ansags det
inte som nagot konstigt om ldraren tog stallning. Det var istallet na-
got som sags vara en del i utvecklingen for eleverna att lara sig att
bemota andras asikter. Det kravs att eleverna kanner att de verkligen
kan siga emot sin larare utan att det far konsekvenser och i sidana
situationer ar det avgorande hur eleven kdnner och inte liraren. I en
del diskussioner pa temadagarna dar larare oppet tog egen stallning
visade det sig ocksd att lararen har en stor inverkan pd eleverna.
Lirarens argumentation fick elevopinionen att svianga i fragan.
Dessa fragor berorde exempelvis vardegrund och allas lika varde dar
lararens egna stillningstaganden var i linje med detta och i sidana
situationer krdvs en balansgang for liraren mellan subjektifierings-
funktionen och socialiseringsfunktionen som inte ar helt enkel att
bemastra.

De svenska lirarna intog en neutral position och avslojade inte sin
egen standpunkt och beskrev att de med detta inte ville paverka ele-
vernas egna stdllningstaganden. Samtidigt uttryckte de asikter ge-
nom att ofta inta en position som djavulens advokat under diskuss-
ionerna. Lararna gjorde detta for att de ville utmana eleverna i dis-
kussionerna for att trana och utveckla deras forméagor som ligger till
grund for kritiskt tinkande. Detta ar en forutsittning for att kunna
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fatta egna beslut som ar underbyggda och pa sa sitt kan man be-
trakta de svenska ldrarnas val av denna svaga objektivitet som ett
satt att kvalificera eleverna for en framtida subjektifiering. Vad gal-
ler det aktuella samhallsdilemmat i den aktuella undervisningssitu-
ationen fick lararens val att inta motsatt asikt till elevernas till foljd
att innehallet och samhillsfrigan hamnade i bakgrunden. Detta
gjorde att syftet med den reflexiva undervisningen primart blev att
trana olika formagor for kritiskt tinkande. Detta inverkar pa syftet
att ge alla mojlighet till subjektifiering, atminstone vid den aktuella
undervisningsaktiviteten.

I den reflexiva undervisningen paverkas lararna dven av positioner-
ingar och syften i narliggande verksamheter. Det kan vara syften och
motiv som finns inom skolan och utbildningen som helhet, men som
ligger utanfor den konkreta reflexiva undervisningens verksambhet,
vilket belystes i det tredje metadilemmat kring anpassningar i den
reflexiva undervisningen. I samband med fokusgruppsintervjuerna
diskuterades vid flera tillfallen de tystare eleverna i klassrummen och
hur lararen skulle forhalla sig till dessa med tanke pa att muntliga
diskussioner utgjorde en visentlig del av undervisningen. For dessa
elever innebar deltagande i muntliga diskussioner en obekvim
kdnsla och en omtanke om hur dessa elever paverkades ar en fullt
forstdelig reaktion hos lararen. Ett mojligt didaktiskt val av lararen
i detta didaktiska dilemma ar att gora en anpassning av undervisning
for eleven och lata denne slippa att deltaga i dessa muntliga diskuss-
ioner. Denna anpassning som grundas i lararens omsorgsansvar kan
emellertid komma i konflikt med syftet att just utveckla elevens vik-
tiga formdga att uttrycka sig muntligt. Erbjuds inte en elev tillfllen
att trdna formagan ar det givetvis svart att utveckla formagan. Det
skapar ett dilemma for lararen att hantera ndgot som pa langre sikt
kan gora eleven gott, men som pa kort sikt kan medfora obehag och
oro hos eleven.

Studiens fjarde metadilemma belyste den spanning som finns mellan
utbildningsmal och bildningsmal i liroplanen och dar mycket fokus
hamnar pa utbildningsmalen. Bedomning mot kunskapskraven var
inte nagot som lyftes fram i undervisningsmodellen under studien
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men detta var andd ndagot som de svenska lararna stindigt aterkom
till. Lararna upplevde att de hade krav pa sig att hela tiden likvardigt
och rittssikert bedoma eleverna mot undervisningsmalen. De
svenska lararna diskuterade utifran detta att gora anpassningar for
elever som inte tog plats muntligt. De motiverade en sidan anpass-
ning med att liraren har i uppgift att bedoma elevernas formagor
for en framtida betygssittning. Med utgangspunkt fran de utma-
ningar som finns med att bedoma eleverna i muntliga diskussioner
beskrev lirarna att de i liknande undervisning la in skriftliga mo-
ment. Med dessa kunde man likvardigt och rattssikert bedoma ele-
vernas formagor att resonera och argumentera istillet for att gora
det utifran de muntliga diskussionerna. Enligt Hirsh (2017) diskute-
ras likvardighet mestadels utifran ett bedomningsperspektiv och be-
tydligt mer sillan diskuteras hur sjdlva undervisningen ska organi-
seras likvardigt eller rattvist. Hon menar att likvardighet inte bara
kan ses ur ett bedomningsperspektiv utan nigot som mdste finnas
med redan fran borjan i planeringen av undervisningen.

For de svenska lararna hamnade mycket fokus pad att utveckla ele-
vernas olika formagor for att bedoma dessa efter de tecken pa dessa
formagor som uttrycks i kursplanernas kunskapskrav. Om syftet att
utvirdera elevernas kunskaper mot kunskapskraven ges for stort ut-
rymme kan didaktiska val och handlingar relaterade till detta
komma i konflikt med syften som att arbeta med liroplanens demo-
kratimal eller bildningsmal att langsiktigt utveckla olika formagor
hos eleverna. Detta belyser den spanning mellan utbildningsmal och
bildningsmal som finns i liroplanen (Carlgren, 2015) dar en pseudo-
formativ bedomning av elever riskerar viaxa fram (Jonsson, 2016). I
denna undervisning ar det utbildningsmal och avprickning av elev-
resultat mot kunskapskrav som styr planeringen av undervisningen,
istallet for bildningsmalen i form av formagorna.

Steg 2 - balansering och prioritering av olika syften

Ar man som lirare inte ir fullt medveten om undervisningens syftes-
komplexitet och inte 4r uppmarksam pa didaktiska val och forgivet-
tagna positioner i sin undervisning, kan handlingar man tror sig gora
riktade mot ett syfte i sjilva verket nastan vara kontraproduktiva.
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Att balansera utbildningens olika funktioner och veta vilken man
ska betona mest i en bestimd undervisningssekvens dr en utmaning.
Att erbjuda eleverna mycket traning i formagor for kritiskt tinkande
ger forutsattningar for subjektifiering, men utan kvalificering i form
av relevanta kunskaper kring samhallsdilemmat samt socialisering
om radande synsitt blir subjektifieringen ofullstindig. Samtidigt be-
hover eleverna tranas i de formagor som dr forutsattningar for ett
kritiskt tinkande och for att kunna ta egen stillning. Laggs alltfor
mycket fokus pa kvalificering av amneskunskaper eller om lararen
betonar socialiseringsfunktionen i alltfor stor grad kan detta be-
gransa mojligheten for elevernas egna stallningstaganden. Laggs allt-
for mycket fokus pa traning och utvirdering av elevernas formagor
hamnar sjilva fragan i samhallsdilemmat i bakgrunden och mojlig-
heten till subjektifiering begransas.

Ar man uppmirksammad pa undervisningens olika syften, och re-
flekterat over hur de relaterar till varandra, kan man mer effektivt
gora goda didaktiska val i sin undervisningspraktik. Man kan dven
se forgivettagna didaktiska val och de didaktiska dilemman som
oundvikligen finns och genom detta forandra och forbattra sin
undervisning. Sdval ndr lararen planerar sin undervisning som nar
den undervisar konkret i klassrummen, maste liraren hitta en balans
mellan olika syften och nir det behovs kunna prioritera mellan olika
syften. I vilken mdn det gar att kombinera och balansera olika syften
eller hur lararen ska prioritera mellan syften finns det inte nagon
given losningsmodell for. Dessa didaktiska val maste stindigt om-
provas beroende pa aktuell situation. Med en repertoar av olika till-
vagagangssatt, med medvetenhet om olika syften och uppmarksam-
het pa de didaktiska dilemman som finns kan ldraren gora dessa di-
daktiska val mer vilgrundat.

Har eleverna i tidigare undervisning fatt mojlighet att utveckla for-
magor for kritiskt tinkande behover undervisningen ocksa ge ele-
verna tillfalle att subjektifieras och fa chans att ta egen stillning och
prova denna mot andras asikter. Nar man gor detta dr det viktigt att
det blir en balans mellan olika syften i undervisningen och siker-
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stdlla att eleverna far stod med att f4 den information kring sam-
hallsdilemmat som behovs for att bilda sig en valgrundad asikt. La-
raren behover gora didaktiska val kring vilken roll denne ska inta
under elevdiskussionerna. Det finns olika strategier och ldraren be-
hover vara medveten om deras mojligheter och begransningar. Det
kan vara si att lararen anvinder ett samhallsdilemma i undervis-
ningen for att belysa viktiga begrepp i sitt amnes centrala innehall i
en kallare form av SNI-undervisning (Simonneaux, 2014a). I detta
fall ar det utvecklandet av elevernas naturvetenskapliga kunskaper
om ett fenomen som dr lirarens fraimsta syfte och i sd fall dr det
rimligt att man som larare ocksd intar andra positioneringar i de
didaktiska dilemmana.

Ar det si att liraren har som frimsta syfte med en undervisningsak-
tivitet att arbeta mot bildningsmalen och skapa utrymme for subjek-
tifiering bor denne 6verviga om man ska anvianda detta som un-
derlag for att betygssitta eleverna. Att satta betyg pa eleverna ar ett
oundvikligt uppdrag larare har, men att samla underlag for att satta
amnesbetyg pa elever nir de uppmanas att uttrycka egna asikter
kring amnesovergripande samhillsdilemman kan innebéra en syftes-
konflikt. Det kan bli sa att eleverna fullt forstdeligt fokuserar mer pa
betyget dn pa att bilda en egen dsikt och darmed kommer utbild-
ningsmaélen att 6verskugga bildningsmalen.

Nir det galler diskussioner kring aktuella samhallsdilemman blir
eleverna engagerade och denna inre motivation blir en motor i li-
randet som kan storas av yttre motivation. Samtidigt har man som
lirare ett myndighetsuppdrag att utvardera och betygssitta elever
och en reflexiv undervisning erbjuder mojligheter att utvardera flera
olika féormagor. Ar det primira syftet med undervisningsaktiviteten
att skaffa underlag for bedomning maste lararen omvardera sin po-
sitionering i de didaktiska dilemmana i linje med detta syfte. For ele-
ver som ogdrna tar plats i muntliga diskussioner maste deras munt-
liga deltagande balanseras sa att de kan fa chans att subjektifieras
utan att de mar daligt. For dessa elever ar det extra viktigt att de far
mojlighet till strukturerad traning for att pa sikt utveckla formagan
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och efter hand kunna ta storre plats i muntliga diskussioner vilket ar
ett viktigt bildningsmal.

Steg 3 - didaktiska val i en reflexiv undervisning

Som beskrivits ovan finns det inte en enda evidensbaserad arbetsmo-
dell att folja nar man ska genomfora en undervisning med utgangs-
punkt fran samhallsdilemman. De didaktiska dilemman som uppstar
ar beroende pa det dilemmatic space dar undervisningen ska genom-
foras och ar helt kontextberoende. Genom kollegiala diskussioner
larare emellan kan ldrarnas praktiska kunskaper stirkas och deras
handlingsrepertoar utokas vilket underldttar beslutsfattandet. Det
diskussions- och reflektionsverktyg som det lagts en grund for i
denna studie amnar stotta sidana diskussioner.

For de metadilemman som diskuterats i denna licentiatuppsats ar det
avgorande att ldraren balanser syftena i undervisning mot varandra
och i vissa fall viljer bort ndgot syfte. Undervisningen ska riktas in
mot de syften som anges i laroplan och kursplaner vilket innebar att
bildningsmalen ar de som ska styra planeringen av undervisningen.
Som ldrare maste man emellertid ocksd utvdardera undervisningen
gentemot fastlagda utbildningsmal i form av kunskapskrav. Med
okad forstdelse for utbildningens olika syften blir det enklare for 13-
raren att std emot sd att liraren inte positioneras alltfor nara en
undervisning som planeras endast efter utbildningsmalen. Lararen
maste vidare fatta beslut och gora didaktiska val i undervisningen sa
att eleverna ar aktiva och engagerande deltagare i en demokratisk
beslutsprocess dar lararen fungerar som en deltagande expert i prak-
tiken. For oerfarna elever behover lararen i undervisningen dven inta
en mer formedlande roll och stotta eleverna med relevanta kun-
skaper och information kring samhallsdilemmana, for att de ska
kunna ta stillning pa siaker grund. Vilken balans man har mellan
dessa ar beroende av elevgruppen och den kunskapsniva och vilka
formagor kring kritiskt tinkande den besitter. Det beror ocksa pa
om syftet ar att forbereda eleverna for framtida stillningstaganden
eller om man vill att de ska gora vilgrundade stillningstaganden
kring en aktuell fradga dar och da.
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I metadilemmat kring anpassning giller det att hitta en balans mel-
lan syftena sa att inte anpassningar innebar att tysta elever forhind-
ras mojligheten att utveckla sina muntliga formagor i undervis-
ningen. Lararen behover samtidigt vara uppmarksam pa det obehag
eleven kan uppleva kring deltagande i muntliga diskussioner och att
en svag muntlig prestation i sig inte betyder att elevens 6vriga for-
magor kring kritiskt tdinkande ar svaga. I diskussionerna kan det
finnas fordelar att bade att vara objektiv och att vara neutral och de
beslut som man som larare tar beror pa vilket syfte man har med
undervisningsaktiviteten. Ar man som lirare neutral men intar mot-
satt asikt till elevernas kan man fa diskussioner dir eleverna utma-
nas och pa sa sitt utvecklar formdgor att argumentera, resonera och
diskutera. Olika positioneringar i dessa didaktiska dilemman inne-
bar att utbildningens huvudsyften kommer i konflikt med varandra
och darfor behover larare gora klart for sig vilket syfte den kom-
mande undervisningssekvensen har och sedan fatta didaktiska beslut
utifrdn detta.

Att arbeta med en reflexiv undervisning innebar att man arbetar am-
nesovergripande och lyfter upp skolans bildningsmal. I en hogstadi-
eskolas traditionella organisation ar det amnesuppdelade lektioner
dar eleverna har kortare arbetspass och byter lektionssal och larare
flera gdnger under dagen efter ett schema som ar likadant fran forsta
till sista dagen under ldsdret. Detta ar inte den optimala strukturen
om man ska arbeta med att undersoka kontroversiella och komplexa
samhallsdilemman. Eleverna behover tid pa sig att sitta sig in i fra-
gornas komplexitet och inte tvingas bryta arbetet vid ett visst klock-
slag, exempelvis eftersom en annan klass dr schemalagd i lokalen.
Under arbetet med samhaillsdilemmat ar det gynnsamt for eleverna
att de har larare med olika amneskompetenser tillgangliga, for att
belysa fragan utifran olika aspekter men dven for att hjalpa till att
utveckla formdgor kring att resonera sig fram till en staindpunkt och
effektivt lagga fram argument for denna. Nar det galler diskussioner
kring samhallsdilemman behover det finnas utrymme for dessa att
ta den tid de tar, och inte styras av forutbestimda rasttider eller
andra strukturer i skolans arbetsfordelning.
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Att arbeta i lingre arbetspass med fa bestimda halltider dar flera
larare ar tillgangliga for eleverna dr en organisationsform av skolan
som inte helt harmoniserar med undervisning i en schemastyrd skola
av traditionellt snitt. Arbetsmodellen med ett schema som giller 6ver
hela lasaret dr givetvis en arbetsfordelning for att effektivt saker-
stlla att eleverna far den undervisningstid i de olika amnena som de
garanteras i timplanen och att lararens arbetstid stimmer med gal-
lande avtal. Att arbeta med langre arbetspass under vilka flera larare
finns tillgiangliga beroende av elevernas aktuella behov kraver en val-
planerad arbetsfordelning. Egna erfarenheter siger mig att manga
skolor som provat att undervisa pa detta amnesovergripande vis ta-
git for latt pa att bygga upp dessa strukturer, vilket gjort att riskerna
med en alltfor fri arbetsorganisation visat sig. Det ar ett organisato-
riskt dilemma dér denna frihet kan innebara att vissa larare far bris-
tande kontroll 6ver elevers kunskapsutveckling, medan andra larare
overbelastats med arbetsuppgifter. En annan erfarenhet fran denna
studie ar att lirare och skolledare ofta tror att man maste folja den
ena eller den andra undervisningsorganisationen hela tiden och inte
inser att det faktiskt gar att kombinera en traditionell undervisning
efter ett veckoschema med undervisningsaktiviteter som da och da
under ldsaret bryter schemat.

Genom att kollegialt analysera vilka olika funktioner utbildningen
har och analysera olika syften bade i undervisningen i stort och am-
nesundervisningen mer specifikt, kan man fordela undervisningen
mellan en traditionellt zamnesuppdelad undervisning och en amneso-
vergripande undervisning med annat arbetsschema. Genom analys
och reflektion kan man pa skolan identifiera vilka delar av bildnings-
mal och utbildningsmal som limpar sig bast i respektive undervis-
ningsform. Man skulle kunna tinka sig att eleverna arbetade med
att kvalificera sig och trana upp formagor for kritiskt tankande i en
mer amnesuppdelad undervisning och i denna ocksa fa en kunskaps-
bas rorande samhallsdilemmat. I en mer amnesovergripande under-
visningsform kunde sedan dessa samhaillsdilemman undersokas vi-
dare och diskuteras pa ett demokratiskt satt dir eleverna fick chans
att testa egna asikter och ta stillning. Helt avgorande for framgang
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ar att den schemabrytande dmnesovergripande undervisningen be-
traktas som munst lika viktig som den ordinarie undervisningen och
att minst lika mycket resurser laggs pa att skapa en fungerade ar-
betsfordelning dven for denna undervisningsform. Skolans uppgift
ar att forbereda eleverna for ett langt liv i en foranderlig virld och
for att gora detta behover ocksé skolan och undervisningen vara for-
anderlig. Det betyder inte att allt med nodvandighet behover forand-
ras, men forgivettagna positioner behover medvetandegoras och re-
lateras till andra positioner i det dilemmatic space som skolan och
undervisningen befinner sig i. Med en 6kad medvetenhet kring de
organisatoriska och didaktiska dilemman som finns kan undervis-
ningen sakta men sikert forbattras och darmed dven fa en starkare
resistens mot de yttre krafter som kan komma att paverka skolan i
ett framtida reflexivt samhalle.

Slutord

Avsikten med denna licentiatuppsats var att belysa ndgra avgorande
didaktiska dilemman som ldrare stills infor nar de engagerar sig i en
intentionellt reflexiv undervisning. Studien visar att for att hantera
dessa dilemman och for att framgéngsrikt kunna forandra sin under-
visning dr det avgorande att man relaterar till de huvudsyften som
finns med utbildning och dven andra syften som finns i skolverksam-
heten. Man behover kunna se hur de olika syftena hinger samman
med de malstyrda handlingar man dagligen utfor i sin undervisnings-
praktik. Darigenom kan man uppticka att olika syften ibland kan
hamna i konflikt med varandra och att olika handlingar i klassrums-
vardagen kan komma att motverka varandra.

En lirare som undviker en mer 6ppen och elevaktiv undervisning
kring kontroversiella fragor gor troligen inte detta for att den ar fun-
damentalt 6vertygad om att en traditionell faktaférmedlande under-
visning ar det enda ritta. Snarare beror lararens motstand pa en osi-
kerhet kring de utmaningar som oundvikligen uppstar i en forand-
rad undervisning. Det kan exempelvis gilla hur man ska hantera
kéansloladdade diskussioner, hur man hanterar sina personliga dsik-
ter eller hur man ska gora med elever som kanner obehag for mo-
ment i undervisningen. Forutom lararens egen osikerhet paverkas
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mojligheterna for forandring av undervisningspraktiker dven av att
man som ldrare blir positionerad pa olika vis i de didaktiska dilem-
mana av andra delar i undervisningens verksamhetssystem. Dessa
utgors av djupgdende sociala strukturer i undervisningens komplex-
itet gdllande betygssattning, nationella prov, schema, klassrumsruti-
ner, fordldrar och traditioner, vilka sammantaget skapar en forand-
ringstroghet i undervisningen.

For att forandra undervisning racker det emellertid inte med att man
som larare har en forstaelse av komplexiteten och utmaningar pa en
metaniva. For att man ska skapa en bestdende forandring behover
man bearbeta vart och ett av de didaktiska dilemmana som finns i
den 6nskade undervisningen. I denna process maste positioneringar
i didaktiska dilemman kontinuerligt relateras till syftet med den ak-
tuella undervisningen. Genom kollegiala diskussioner kan larare fa
en forberedelse for utmaningarna som finns och dven bygga upp en
handlingsrepertoar att kunna ta till nir man proévar nya undervis-
ningsstrategier.

Nar larare tillsammans kan se helheter i undervisningen samt forsta
och kunna prioritera mellan olika syften kan utmaningarna lattare
hanteras. Det behovs dock tid och mojlighet for larare att resonera
kring alla de sma och instrumentella didaktiska dilemman som upp-
star i skolvardagen och uppticka forgivettagna positioner i dessa.
Genom gemensam reflektion kan lirare bygga upp en handlings-
kompetens for att kunna hantera framtida didaktiska dilemman pa
lampligt vis beroende pa undervisningsaktivitetens syfte och dess
kontext. D4 kan lararen forandra och utveckla sin undervisning, om
an i sma steg.
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