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Relations of Responsibility in School Development 
 
ABSTRACT 
 
The starting point of this study is the changed governance of schools in Swe-
den. Decentralization has not only increased the freedom of schools but also 
responsibility at the different levels of the school system. This in turn has given 
greater scope for interpreting the assignment. In recent years, however, a cer-
tain return to regulation has been evident. Theoretically the concept of respon-
sibility is elucidated as a term in philosophy, organisation theory, and 
psychology-education. Responsibility in school can be described as a relation-
ship between the commissioner’s exaction of responsibility and the contrac-
tor’s assumption of responsibility. This can cause uncertainty in matters of 
responsibility. Active school measures may be viewed as a way to clarify re-
sponsibility issues. For this study, two models of school development have 
been selected in order to study how they affect the school actors’ understan-
ding of assignment and responsibility. Two case studies examine a number of 
conceptual dimensions that illustrate different aspects of the assumption of re-
sponsibility. 

The results show that these two development models and the active 
measures to which they give rise shape in various ways the actors’ under-
standing of assignment and responsibility. These can be considered to place 
the emphasis on different parts of the control system. The Scope for Action 
Model emphasizes the role of the local school with the aid of a bottom-up 
strategy as regards the school’s assumption of responsibility. The Effective 
Schools Model emphasizes the political level in a more top-down strategy. 
This means, in practice, that the Scope for Action Model for school devel-
opment tries with the aid of culture analysis to clarify responsibility relations 
by making the actors in the organization aware of their accountability and 
the potential involved in their assignment. The Effective Schools Model, in 
contrast, clarifies relations of responsibility by pointing out deficiencies in 
the school organization in relation to the assignment and the responsibility it 
entails. The main results show that the school development models contrib-
uted to increased cooperation between professionals, partly by exposing the 
organization and its boundaries, management, and different occupational 
roles. The cooperation exposes the obstacles but also the opportunities for 
change and development in the school’s own organization.  
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Another important finding is that, in the work of school development, there 
was heavy focus on making activities more pupil-oriented by highlighting 
the task of both upbringing and teaching among all staff. Shortage of time, 
deficient organizational structures, and increased administration were per-
ceived as obstructing the fulfilment of the assignment.  

A further finding is that the school development models led to the exposure 
and creation of responsibility structures in the schools. Structures revealed inc-
luded the organizational structure, management structures, communication and 
cooperation structures such as the teacher team and different kinds of deve-
lopment groups. Responsibility structures were created through firmer structu-
ring of cooperation between teachers and parents and through the formation of 
groups for cooperation and development.  

All these active measures furthered the individual and collective learning 
processes through which the professionals’ understanding of assignment and 
responsibility is (re)shaped. This understanding in turn constitutes an essential 
part of the professionals’ competence development and professional develop-
ment. Some conclusions that can be drawn from the study are that knowledge 
of the school’s responsibility reduces the discrepancy and helps professionals 
to improve their competence and develop the school. The professionals’ auto-
nomy is essential for increased commitment, motivation, and understanding.  

Proceeding from the professionals’ own needs when implementing de-
velopment measures further increases their motivation and serves as a motor 
driving the work of development.  

The learning process should be staged and designed as different arenas 
for more effectively satisfying the different needs of competence in the pro-
fessionals. School development as learning should be continuous, with the 
aid of organization, support, leadership, and encouragement. School devel-
opment should be the responsibility of all levels.  
 
Key words: responsibility, accountability, understanding assignment and re-
sponsibility, learning, professional development, school development 
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Förord 

 
 
 
 
 

Hela mitt liv har jag varit intresserad av vackra vyer och slumpen. Båda dessa 
ting har varit minst sagt frekvent närvarande under min avhandlingsprocess. 
De vackra vyerna har oftast uppenbarat sig efter att slumpen narraktigt har in-
gripit i händelseförloppet. Både slumpen och de vackra vyerna är mina vänner. 
De formar grundstommen i min nyfikenhet och vetgirighet och utan dessa hade 
inte denna avhandling blivit av.  

Skolan har varit min arbetsplats, i en eller annan form, i närmare trettio år. 
Jag har arbetat som lärare, rektor, skolinspektör och lärarutbildare. Att ha fått 
se skolan ur olika perspektiv har sporrat mitt intresse för skolutvecklingsfrågor. 
Att kunna utveckla verksamheten med syftet att förbättra lärandevillkor för 
elever men även i syfte att förbättra de organisatoriska villkoren för de profes-
sionella ligger mig varmt om hjärtat. Skolans praktik och de professionella ut-
gör således en naturlig utgångspunkt för min avhandling. De teoretiska 
bidragen i min avhandling kommer från och har formats av de mångåriga uni-
versitetsstudier som jag alltid har bedrivit vid sidan av ett heltidsarbete. Det har 
tidvis kostat både tid och kraft samt till viss del skymt sikten för de vackra vy-
erna. Men denna kombination av både teori och praktik har vidgat mina vyer 
än mer, inte minst vad gäller den ökade förståelsen av begreppet ansvar. An-
svar har kallats för ett ¨söndagsbegrepp¨, då det ofta används otvunget och i re-
torisk mening. Genom att skriva om ansvarsförhållanden har jag i stort velat 
nyansera begreppet ansvar och ansvarstagande vid skolutveckling både genom 
de ur praktiken och teorin utsprungna inblickarna. 

De vackra vyerna har gestaltats under processen som de utsiktsplatser i livet 
som brer ut sig när man står uppe på en höjd och kan betrakta något i all sin 
skönhet efter en del strapatser på vägen upp till utsiktsplatsen; detta trots eller 
tack vare de kapriciösa tillfälligheterna som kan göra betraktandet (o)möjligt. 
Annorlunda uttryckt står de vackra vyerna för utvecklingsmöjligheter. Slum-
pen i sin tur står för de möjligheter och hinder som ofta uppstår på vägen mot 
utsiktsplatsen. Att kunna klättra upp och få ynnesten att njuta av panoramorna 
sker sällan utan andra människors medverkan. Det är därför det är dags för mig 
att stanna upp och tacka mina ¨ medklättrare¨. 

Gunnar Berg har varit den av mina handledare som har visat mig ¨berget¨ 
och dess möjligheter från grunden och hela vägen trott på att mina krafter bär 
upp till toppen. Lennart Grosin har med sitt öppna och erfarna sinne hjälpt mig 
att få en möjlighet att i praktiken göra allvar av mina doktorandstudier.  
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Den sista biten, som alltid verkar vara mest besvärlig, har Jon Ohlsson vandrat 
med mig. Våra samtal under färden har varit mycket givande och utvecklande. 
Ett stort tack riktar jag vidare till alla läsare av mitt manus under hela avhand-
lingsprocessen. Tack för att ni har läst mina texter och gett mig värdefulla syn-
punkter. Därutöver finns det många andra som skulle kunna tackas idag, listan 
kunde göras lång. För att inte glömma någon av er utelämnar jag alla namn! 

Ett jättetack riktas till de båda fallskolorna och de professionella som hade 
vänligheten att ställa upp för min studie. Ingrid Johansson förtjänar ett speciellt 
tack för all hjälp med redigering av mitt manus. Avslutningsvis har min familj, 
maken Mikael och vår dotter Tone, varit ett viktigt stöd och en glädjekälla un-
der hela processen. Mikaels intresserade frågor och kloka kommentarer har 
hjälpt mig vidare i tankemödan. 

Nu brer de vackra vyerna ut sig framför mig i all sin prakt, åtminstone för 
stunden, och jag undrar bara, var lurpassar slumpen och vad har framtiden i be-
redskap för skolutveckling i allmänhet och professionsutveckling i synnerhet? 
 
Gamla stan i april 2011 
 
Anette Oxenswärdh 
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KAPITEL 1. PROBLEMOMRÅDE, 

PROBLEMFORMULERING, SYFTE OCH 

FRÅGESTÄLLNINGAR 

1.1 Översiktlig inramning av problemområdet 

Skolan är en av samhällets viktigaste institutioner och står under ständig för-
ändring och utveckling. Under senare år har svenska skolor genomgått drama-
tiska organisatoriska förändringar, från regelstyrning till målstyrning och från 
centralisering till decentralisering samt upplevt en viss tillbakagång mot regel-
styrning. De nya läroplanerna, ett nytt betygssystem, ett nytt arbetstidsavtal för 
skolans personal med individuell lönesättning och integration av förskolan i 
grundskolan, friskolereformen samt de många nya statliga direktiven är bety-
delsefulla förändringar som har påverkat skolans aktörer. Därigenom har ett 
nytt meningssammanhang skapats för skolans inre arbete. En bärande tanke 
med dessa förändringar av skolans ramfaktorer (Dahllöf, 1967; Lundgren, 
1977) har från statsmakternas sida varit att styra in det pedagogiska arbetet på 
ny kurs med andra och mer tidsenliga uppgifter och roller för lärare, elever och 
rektorer. (Regeringens proposition 1989/90:41; Regeringens proposition 
1990/91:18; Skolverket, 1997) Som huvudmän för skolan finns nu staten, 
kommunerna och de privata alternativen. Detta förändrade nationella styrsy-
stem kom således att innebära genomgripande förändringar av den ekonomiska 
och organisatoriska strukturen som skolan tidigare ingick i. Det som ytterst re-
glerar och påverkar enskilda skolors arbete är statens styrning av skolan med 
hjälp av skollag, läroplanerna och de nationella proven samt Skolinspektionen. 
Detta ska ske genom att utmana gamla föreställningar om skolan, genom att 
förskjuta makt, genom att ge skolans aktörer ett ökat inflytande och ansvar 
samt genom att inbjuda till ett aktivt deltagande. (Skolverket 1997) 

Skolverksamhet – och i synnerhet offentligt finansierad sådan – styrs i 
grunden av makt- och auktoritetsrelationer mellan två huvudparter som i all-
männa ordalag kan benämnas uppdragsgivare och uppdragstagare.  
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Begreppsparet centralisering - decentralisering uttrycker definitionsmässigt 
olika styrkeförhållanden ifråga om dessa maktrelationer. Förenklat uttryckt in-
nebär centralisering en mer aktiv, offensiv och drivande uppdragsgivare medan 
uppdragstagarparten reduceras till en aktör som verkställer enligt order. De-
centralisering visar på ett förhållande där uppdragsgivaren styr med allmänt 
hållna direktiv, riktlinjer och ramar vilket öppnar för mer aktiva och drivande 
uppdragstagare. I grunden råder således en hierarkisk relation mellan upp-
dragsgivare och uppdragstagare. Fokusering på centralisering och decentralise-
ring är därigenom en fråga om maktpyramidens utformning. Centralisering och 
decentralisering av skolan kan även ses som ett växelspel mellan politik och 
förvaltning1. I grunden handlar det om olika synsätt på arten och graden av 
skolans ansvarsförhållanden: centraliseringen innebär att ansvarsförhållanden 
primärt är en politisk angelägenhet. Decentralisering innebär att ansvarsförhål-
landen kan ses som en angelägenhet för förvaltningsnivån, d.v.s. för de profes-
sionella i verksamheten och dess administration. (Rothstein, 2005a; 
Alexandersson, 1999) I en åtminstone formell bemärkelse fördelar sig vanligt-
vis dessa ansvarsförhållanden så att uppdragsgivaren har en ansvarsutkrävande 
funktion, medan uppdragstagarens funktion i strukturen mer cirklar kring be-
greppet ansvarstagande. 

Det dagliga ansvaret för att enskilda skolor fungerar och att nationellt ställ-
da mål uppfylls ligger hos skolledarna. Från att ha varit en tjänsteman, admi-
nistratör med relativt sett tämligen tydliga regelsystem som styrmedel skall nu 
rektorn genom sin person inspirera sin personal och hävda skolans mål. Samti-
digt skall ledarskapet utövas i en ekonomi som krymper, skolledaren måste 
försvara skolans intressen gentemot andra kommunala verksamheter. Därtill 
kommer friskolereformen som gör att det är möjligt att grunda fristående sko-
lor i större utsträckning, vilket har fått till följd att elever med sin skolpeng nu 
fritt kan välja skola. Kampen om eleverna och pengarna hårdnar. Profileringen 
av skolan ligger på rektorns ansvar. Rektorsrollen har blivit en annan. (Stål-
hammar, 1996) 

Rektorstiteln har blivit gemensam för nästan alla skolledare.2 Antalet rekto-
rer och inte minst andelen kvinnliga rektorer har ökat kraftigt sedan början på 
1990-talet. (Söderberg-Forslund, 2000) Deras roll handlar i väsentlig grad om 
att förmedla politiska och sociala beslut från huvudmännen. Den kraftiga för-
svagningen i status och den dubbla lojalitetsrollen kritiseras inte minst av rek-
torerna själva. Rektorstiteln är mättad med olika symbolvärden. Framtiden får 
utvisa vilka nya symbolvärden som tillkommer till rollen. Idag förväntas rek-
torn vara visionär och företagare med profileringskrav för att kunna locka till 
sig nya kunder, elever. (Ullman, 1997) 

                                                        
1 Politik och förvaltning är statsvetenskapliga begrepp som visar förhållandet mellan upp- 
  dragsgivaren och uppdragstagaren. Se t.ex. Rothstein, (2005a). Begreppsparet används i  
  avhandlingen just i betydelsen förhållandet, relationen och positionen av dessa två arenor  
  som möts i skolans uppdrag. 
2 Förskolans ledare benämns förskolechef enligt den nya Skollagen, (2010). 
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De ovan översiktligt beskrivna förändringarna i skolan och det nya lärarupp-
draget samt den svaga satsningen på implementeringen av de senaste läropla-
nerna tycks ha öppnat för en ökad förvirring och ett ökat missnöje bland 
lärarna. (SOU:2007:28)  

Parallellt med detta har statsmakterna ställt krav på vad som kan uttryckas 
som en utvidgad lärarprofessionalism (se vidare Hoyle & Megarry, 1980) som 
kännetecknas av ökad legitimitet, autonomi, tydligare vetenskapsbaserat yrkes-
språk och yrkesetik. Läraryrket innebär en ständig balansgång i ett samhälle 
med en mängd olika värderingar och kulturella uttryck. Det är därför av vikt att 
utveckla ett svenskt språkbruk, göra nya distinktioner och göra lärarna upp-
märksamma på värdefrågor i skolan. (Colnerud & Thornborg, 2003; Fjell-
ström, 2004; Orlenius, 2003; SOU 1999:39; Regeringens proposition 
1999/2000:135) 

Samhällets värdegrunder är fundamentala även för lärare och de ska för-
medla och förankra de normer och grundläggande värden som den pedagogis-
ka verksamheten i skolan skall bygga på samt utveckla en grund för etiskt och 
moraliskt handlande. (Bourdieu, 1993) Eftersom värderingar styr vårt handlan-
de och värderingars ursprung ofta är okänt för oss själva är det viktigt att lärar-
na kan vinna insikt om att värderingar inte är allmänmänskliga utan snarare 
kulturbundna. Denna insikt om de egna implicita värderingarna och deras kraft 
i all mänsklig kommunikation och i relationer bör vara en naturlig del av lärar-
professionen. (Fjellström, 2004; Frånberg, 2004; Orlenius, 2003)  

1.2 Diskrepansen framträder 

Dagens skola brottas med det som kan uttryckas som ett antal paradoxer. Des-
sa bottnar i tidigare skolsystem med sina värderingar som t.ex. tar sig uttryck i 
rektorernas och lärarnas hantering av de nationella proven. Vidare finns det 
kvarlevor från regelstyrningen kvar såväl hos uppdragsgivare som hos upp-
dragstagare och därigenom försvåras skolutveckling. Många professionella 
stödjer sig t.ex. på riktlinjer från de tidigare läroplanerna. (SOU 2007:28; SOU 
2007:101; Pierre, 2010; Forsberg & Wallin, 2006) Därutöver kan man på sena-
re år se en viss återgång mot regelstyrning i form av förstärkning av kontroll- 
och resultatsystemen hos uppdragsgivaren som bidrar till tolkningssvårigheter 
av uppdraget. (Forsberg & Wallin, 2006) Annorlunda uttryckt förefaller det 
råda en viss diskrepans mellan den styrning som utövas av politiken, d.v.s. an-
svarsutkrävandet, och arten av denna verksamhet, d.v.s. ansvarstagandet som 
de facto bedrivs i den s.k. förvaltningen. Detta kan illustreras med hjälp av fi-
gur 1.1 nedan.  
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Figur 1.1 Diskrepans mellan politikens ansvarsutkrävande och förvaltningens an-
svarstagande. 

Styrning som emanerar ur politiken, ansvarsutkrävandet (pilen nedåt), svarar 
alltså inte mot arten av det ansvarstagande som förvaltningen (pilen uppåt) vi-
sar. Den diskrepans som härvidlag öppnar sig kan uttryckas som ansvarsförvir-
ring. 

1.3 Skolutveckling och ansvar 

Begreppet skolutveckling är mångtydigt och kan betraktas ur olika perspektiv. 
Det har fått olika namn genom tiderna såsom skolförbättring, skolförnyelse el-
ler skoleffektivitet samt kvalitetsarbete mm. Det kan även förstås som föränd-
ring eller reformering av skolan. Förändringen uttrycker en skillnad vilken som 
helst mellan två över tid jämförbara tillstånd medan utveckling avser en för-
ändring med riktning mot ett uttalat mål eller syfte eller en förändring mot en 
ambition eller idé. Skolutveckling kan således allmänt sett betraktas som kvali-
tetsförbättring av verksamheten. Skolutveckling syftar i grund och botten till 
elevernas bästa, bättre resultat vad gäller elevernas lärande och utveckling. 
(Berg & Scherp, 2003) På lång sikt kan skolutvecklingen ses som en del av 
samhällsutvecklingen. Då blir den centrala frågan vilken roll skolan kommer 
att spela i att forma framtiden. (Sarason, 1996; Andersson, 2004)  

Förr administrerade och/eller manövrerade de professionella de topdown 
riktade skolutvecklingssträvandena, ofta projekten; idag är de aktörer och ska 
fungera som aktiva förändringsagenter enligt en bottom-up modell. Olika 
skolutvecklingsmodeller har vuxit fram under de senaste decennierna för att 
hjälpa till att stötta de professionella ute i skolorna. De kan ses som olika an-
sikten eller strategier av skolutveckling som har det gemensamt att ytterst ver-
ka för elevens bästa. (Berg & Scherp, 2003)  
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Det finns inga allmänt accepterade perspektivoberoende definitioner på skolut-
veckling. Vad som till synes kan vara en gemensam nämnare bland flertalet 
forskare och praktiker ifråga om innebörden i detta begrepp, är att den primärt 
fokuserar på olika tillvägagångssätt som skolor kan nyttja och nyttjar för att 
genomföra sitt vardagsarbete. (Sarason, 1996) Detta skulle i så fall innebära att 
skolutveckling har en primär koppling till de ovan nämnda begreppen upp-
dragsgivare och uppdragstagare. Samtidigt innebär detta att begreppet ansvars-
utkrävande inte faller utanför skolutvecklingens intressesfär eftersom 
uppdragsgivares ansvarsutkrävande torde vara närmast en nödvändig förutsätt-
ning för uppdragstagarens ansvarstagande. 

Det förändrade uppdraget, rektors- och lärarrollen och skolutvecklingen är 
kopplade till begreppet ansvar. Ansvar är ett filosofiskt, organisationsteoretiskt 
och psykologiskt-pedagogiskt begrepp som gestaltar de komplexa spektra som 
rektors- och läraryrket idag formas av i praktiken. Ansvarsfrågor har således 
blivit allt mer viktiga. Intressant blir det i detta ljus att se hur ansvarsfrågor 
hanteras i skolan idag. Ett sätt att ta reda på detta är att studera hur skolutveck-
lingsmodeller i stort lyckas med att hantera frågor kring uppdrags- och an-
svarsförståelse.  

1.4 Problembeskrivning 

Avhandlingens problembeskrivning – svaret på frågan varför just ansvarsför-
hållanden vid skolutveckling är väsentliga att penetrera – kan i ljuset av det 
ovan anförda formuleras på följande sätt: Oavsett vilka definitioner av, per-
spektiv på och tillvägagångssätt för skolutveckling som är i fokus är det mer 
eller mindre ofrånkomligt att frågor om såväl ansvarsutkrävande som ansvars-
tagande har en direkt relation till skolutvecklingens teori och praktik. Trots det-
ta är frågan om ansvarsförhållanden vid skolutveckling ett område som i 
begränsad utsträckning är uppmärksammat i skolutvecklingslitteraturen. Att så 
är fallet utgör det huvudsakliga motivet för att i avhandlingen tränga djupare in 
i denna problematik och därmed om möjligt ge ett bidrag till att åtgärda den 
påtalade bristfälligheten. 

1.5 Syfte och frågeställningar 

Mot bakgrund av ovanstående problembeskrivning är studiens syfte att skapa 
kunskap om hur aktiva skolutvecklingsåtgärder kan bidra till tydliggörande av 
skolans ansvarsförhållanden i relationen mellan uppdragsgivaren och upp-
dragstagaren.  
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I ljuset av det ovan anförda faller följande tre huvudsakliga forskningsfrågor ut 
som grund för detta avhandlingsarbete: 

 
• Hur hanterar de två för studien valda skolutvecklingsmodellerna förhål-

landet mellan uppdragsgivarens ansvarsutkrävande och uppdragstagarens 
ansvarstagande i teorin? 

 
• Vilka likheter och skillnader framträder vid en jämförelse mellan de re-

spektive modellerna i fråga om tydliggörande av skolutvecklingens an-
svarsförhållanden i praktiken? 

 
• Främjar skolutvecklingsmodellerna ansvarstagande i den lokala skolan 

och i så fall hur? 
 

1.6 Avhandlingens design i korthet 

Kapitel 1 i denna avhandling inleder med korta bakgrundsbilder om ansvarets 
faktiska villkor i dagens skola. Syftet med kapitlet är att rama in arbetet och 
kortfattat avgränsa ämnesområdet som skall studeras i de därpå följande kapit-
len. Kapitel 1 utmynnar vidare i avhandlingens syfte och frågeställningar.  

I kapitel 2 beskrivs med hjälp av flera begreppspar bakgrunden till förståel-
se, analys och tolkning av ansvarsfrågor i skolan och skolutveckling. Detta 
görs bl.a. med hjälp av begrepp som decentralisering och implementering av 
reformer. Förhållandet mellan politik och förvaltning berörs. Det är ytterst po-
litiken och skolan som institution som definierar och utformar ansvarsutkrä-
vandet vilket responderas av förvaltningsnivåns ansvarstagande. Det komplexa 
förhållandet mellan politik och förvaltningsnivån, institution och skolor som 
organisationer och då speciellt formen och innehållet i deras relation belyses. 
Kännedom om och förståelsen av dessa ansvarsförhållanden är viktiga för de 
professionella. Avslutningsvis avhandlas skolutveckling som ett perspektiv-
oberoende begrepp.  

I kapitel 3 presenteras arbetets teoretiska och begreppsliga utgångspunkter. 
Begreppet ansvar ges en fördjupning ur ett filosofiskt, organisationsteoretiskt 
och psykologiskt-pedagogiskt perspektiv. Bland annat tas den existentiella teo-
rin upp som inkluderar både den individuella och kollektiva dimensionen av 
ansvaret. Ansvarsfrågor i skolan kräver dynamik mellan individ och skolorga-
nisation. Uppdraget utkräver ansvarstagande som måste förstås. Uppdrags- och 
ansvarsförståelse formas genom lärprocesser som i sin tur är en förutsättning 
för aktivt ansvarstagande. Dessa lärprocesser bedöms vara en viktig del av 
skolpersonalens kompetens- och professionsutveckling.  
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Kapitlet utmynnar i ansvarsdimensioner, d.v.s. begrepp om aktivt ansvarsta-
gande som används vidare som analysbegrepp vid utforskandet, analysen och 
tolkningen av den blandetiska skolverkligheten vid skolutveckling.  

I kapitel 4 presenteras och diskuteras arbetets metod. Både arbetets objekt- 
och analysspråk presenteras. Arbetet kan i stort indelas i två faser. Fas 1 hand-
lar om den teoretiska referensramen för arbetet och fas 2 empirin och slutsat-
ser. I kapitlet redogörs mer i detalj för de olika metodiska delfaserna för 
arbetet. Till sist följer ett kort resonemang om arbetets etiska aspekter. 

I kapitel 5 presenteras fallstudie 1, en av för denna studie central svensk 
skolutvecklingsmodell: Frirumsmodellen. Sedan behandlas kulturanalys som 
metod och redskap för skolutveckling. Frirumsmodell och kulturanalys stude-
ras teoretiskt och praktiskt genom att dessa analyseras i förhållande till skolans 
ansvarsförhållanden vid skolutvecklingssträvanden. Detta görs med hjälp av 
analysbegrepp från kapitel 3. 

I kapitel 6 beskrivs fallstudie 2 och forskning om Effektiva skolor och kli-
matanalys som redskap för skolutveckling. Modellen analyseras i både teori 
och praktik. Den empiriska studien kan i stort indelas i två undersökningar. Det 
primära blir på vilket sätt det upplevs att Effektiva skolor-modellen och kli-
matanalys har stärkt ansvarsförståelsen. 

Kapitel 7 innehåller en avslutande tolkning och diskussion. Kapitlet påbör-
jas med en resumé över de olika diskussioner eller delar av avhandlingen som 
kan illustreras som ett möte eller ett samtal mellan skolan som uppdragsgivare 
och skolor som uppdragstagare. I detta samtal deltar idag tre parter, d.v.s. sta-
ten, kommuner och skolorganisationer. Förhållandet mellan dessa parter är 
ojämlikt men samtalet mellan dessa skulle rimligtvis kunna ha möjligheter att 
utvecklas till en mer jämlik diskussion för att tillsammans kunna utveckla sko-
lan. Detta kräver en ansvarsförståelse från alla parter. En lärprocess lotsar par-
terna mot uppdrags- och ansvarsförståelse som kan leda till ett aktivt 
ansvarstagande. Detta bedöms vara en förutsättning för professions- och 
skolutveckling. Sist i avhandlingen finns en sammanfattning på engelska, 
summary. Avhandlingen avslutas med arbetets källförteckning och bilagor. 
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KAPITEL 2. SKOLANS ANSVARSFÖRHÅLLANDEN  

2.1 Inledning 

Detta kapitel innehåller en kort genomgång av statens styrning och styrformer 
såsom läroplanerna, skollagen, nationella provsystemet och skolinspektionen. 
Det ansvar som genom dessa styrformer utkrävs sätts sedan mot det ansvarsta-
gande som skolans personal visar. I avhandlingen redovisas ansvarsförhållan-
den och behandlas statens styrning av skolverksamhet med huvudfokus på en 
lokal, organisatorisk nivå. Kapitlet avslutas med ett stycke om skolutveckling 
för att ge en bakgrund till avsikten att senare i avhandlingen ta reda på om och 
hur de aktiva skolutvecklingsåtgärderna förmår att öka skolaktörernas upp-
drags- och ansvarsförståelse. Avsikten med detta kapitel är att måla fram en 
fond för förståelse, analys och tolkning av ansvarsfrågor i skolutveckling efter-
som det ytterst är politiken och skolan som institution som definierar och ut-
formar ansvarsutkrävandet. Intentionen är vidare att belysa det komplexa 
förhållandet mellan politik och förvaltningsnivån, institution och skolor som 
organisationer och då speciellt formen och innehållet i deras relation. Insikten 
av komplexiteten i detta möte utgör även min egen förståelsegrund för ansvars-
förhållanden i skolan. 

2.2 Arena för ansvarsförhållanden 

2.2.1 Från centralisering till decentralisering 

I och med införandet av en ny läroplan för grundskolan (Lpo 94) och för gym-
nasieskolan (Lpf 94) infördes målstyrning av skolan. Detta innebar att staten 
decentraliserade till kommuner och anställda inom skolan att förverkliga inten-
tionerna i av riksdagen beslutade mål och riktlinjer. På så sätt skulle skolans 
professionalism kunna tas tillvara på det lokala planet och möjligheterna öpp-
nas för lokala variationer. Övergripande mål för skolan skulle fastställas av sta-
ten för att garantera en likvärdig skola för alla elever i den svenska 
grundskolan. Själva driften och den pedagogiska verksamheten övergick till 
kommunerna att sköta.  
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Vidare skulle resurser till skolan fritt disponeras av kommunen med ett anpas-
sat statsbidragssystem. Den förändrade styrningen skulle präglas av principer 
som ett ökat lokalt ansvar för skolverksamheten, en utveckling från regelstyr-
ning mot målstyrning med färre regler och tydligare mål, en mer medveten ut-
värdering, en stärkt skolledning, en bättre information och förstärkta 
fortbildningsinsatser om skolans mål samt en effektivare tillsyn av skolornas 
verksamhet. (Richardson, 1999) 

Decentralisering beskriver en relation mellan politik och förvaltning. Det 
finns en innehållslig relation mellan hur man organiserar en nationalstats insti-
tutioner och vilken typ av politik som nationalstaten kan genomföra. I den de-
centraliserade staten har de centrala politiska institutionernas inflytande 
minskat betydligt. Decentraliseringens popularitet i västvärlden förklaras ge-
nom de ekonomiska fördelar denna medför, den ökade tilltron till kommuner-
nas kunnande och professionalism inom viktiga verksamhetsområden, genom 
den ökade efterfrågan på förbättrade relationer mellan medborgare och tjäns-
temän, den snabbare spridningen av lösningar på organisatoriska och administ-
rativa problem och den ideologiska diskussionen om nationalstaten och dess 
svagare roll. (Smith, 1985; Pierre, 2005) 

I skolans värld kan det idag skönjas en viss tillbakagång mot centralisering 
eller mot s.k. recentralisering genom ökad reglering och kontroll av uppdraget 
i form av bl.a. tilltagande inspektioner, krav på fler nationella prov för ökad 
kontroll av resultaten i skolan, nya läroplaner med ny betygsskala och ny skol-
lag mm.3 Denna ökade kontroll har även tolkats som koordinering (se vidare 
Abrahamsson & Andersson, 2005) av den decentralisering som fortfarande på-
går i samhället. Koordinering kan ses som uppdragsgivarens sätt att skapa kon-
trollfunktioner i det decentraliserade systemet för att kunna utkräva och ta 
ansvar för uppdraget. 

I många organisationer genomförs decentralisering i tron att öka effektivite-
ten men lika ofta skiljs det inte på organisationens form från dess funktion. 
Detta innebär i skolan att organisationsstrukturen kan påverka kvalitén i un-
dervisningen genom att flytta de gamla hierarkierna nedåt i systemet. En del 
forskare menar att all decentralisering innefattar en starkt central kontroll och 
kan sägas innebära inslag av centralisering. (Abrahamsson & Andersson, 
2005) Forsberg och Wallin (2006) kritiserar dagens politiska styrning av sko-
lan genom att peka på de åtgärder som kan sägas vara delar av dagens kontroll 
av skolan och dess resultat. Författarna framhåller t.ex. hur precisering och kri-
teriedetaljering av betygsystemet och utvecklingssamtalen ökar dokumentatio-
nen och styr verksamheten. Det ökade fokuset på resultaten av de 
internationella kunskapsmätningarna kan jämställas med överstatlig styrning 
av skolan.  

                                                        
3 Forsberg-Wallin (2006) talar t o m om dagens kontrollregim som de anser är ett kontrapro- 
  duktivt system för styrning av skolan. De nya läroplanerna för skolan införs höstterminen  
  2011 då även den nya Skollagen träder i kraft. 
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Vidare framhåller författarna att dagens utvärderingar av skolan har haft svå-
righeter att bidra till kunskapsutveckling på lokal nivå. Skolans styrsystem har 
således utvecklats genom olika former av kontroll och kallas av författarna för 
kontrollregim. Forsberg och Wallin menar dock att uppkomsten av dagens 
¨kontrollregim¨ har vuxit fram successivt utan att några medvetet har konstrue-
rat systemet. Konsekvenserna av denna styrning blir dock påfallande då den 
t.ex. reducerar läraren till byråkrat som förvaltar ett givet system och blir en 
teknokrat som verkställer kriteriernas innebörd. Resultatstyrningens värdemäs-
siga grundprinciper har vidare inte klargjorts och diskuterats. (Forsberg & 
Wallin, 2006) 

Oavsett vad denna maktförskjutning kan kallas för, för tillfället, lär den ha 
implikationer för de professionellas förståelse av sitt uppdrag och det ansvar 
som uppdraget innehåller. 

2.2.2 Institutionell och organisatorisk ansvarsnivå 

En samhällelig institution, som skolan, utgör det organ som har till uppdrag 
att omvandla de politiska intentionerna till ett för organisationerna strukture-
rat och förståeligt uppdrag. Denna institutionernas exekutiva uppgift fördelar 
och reglerar ansvaret för uppdragets verkställande och genomförande samt 
kontrollerar detta. I detta arbete har institutionen till sitt förfogande ett antal 
styrformer. Dagens skolinstitution använder läroplanerna, skollagen, natio-
nella proven och skolinspektionen som sina styrformer. (Lindensjö & Lund-
gren, 2002) Dessa berörs i ett eget avsnitt senare i detta kapitel.  

Det som sker i skolan har alltid varit organiserat efter en viss modell. Skol-
organisationens utveckling har i stort följt de allmänna organisationernas ut-
veckling. Man har hämtat modeller för organisationsbildning från kyrkans, 
militärens, industriernas och företagens sätt att organisera sin verksamhet. 
Skolorganisationen inverkar på undervisningen och fostran både indirekt och 
direkt. Skolan som organisation och dess påverkan på skolverksamheten har 
studerats redan på 1800-talet även om än mer uttalat forskning om skolorgani-
sationen kom till stånd först på 1930-talet. Skolorganisationen har forskats på 
utifrån en mängd organisationsvariabler bl. a. genom socialantropologiskt, in-
teraktionistiskt och fenomenologiskt samt psykoanalytiskt perspektiv. Skolor-
ganisationen har vidare undersökts utifrån sin struktur och sitt lärande. (Ahrne, 
1994, 1999; Abrahamsson & Andersen, 2005) 

Skolan som en människobemötande organisation med vaga, motstridiga och 
föränderliga mål kan orsaka brist på överensstämmelse mellan de officiella och 
de operativa målen. Detta gör att mål och förväntade resultat inte alltid över-
ensstämmer. Fördelar med denna organisationstyp är att den klarar av att hålla 
flera mindre och ibland motstridiga grupper inom sig och hjälper medarbetare 
att ta sitt ansvar. Nackdelen blir lösa kopplingar inom olika delar av organisa-
tionen.  



 25

Kontrollen av personalen och ledningen i sådana här organisationer blir frag-
mentarisk. (Hasenfeldt, 1983, 1992; Bolman & Deal, 1995) 

I stort kan man säga att institutionernas och organisationernas utveckling 
följer statens och samhällets utveckling. Både institutionerna och organisatio-
nerna kan betraktas till form och innehåll. Formen består av de olika styrfor-
mer som staten reglerar t.ex. mellan skolan som institution och skolor som 
organisationer. Dessa inkluderar inte endast de explicita styrformerna utan 
även de styrformer som bottnar i de institutionella värdebaserna som yttrar sig 
mer implicit. Ytterst handlar detta om relationer mellan stat och samhälle. Det 
förändrade och utvidgade uppdraget för skolan bidrar till ännu en ökning av 
skolans komplexitet. Det komplexa har sitt ursprung i skolans skilda uppdrag. 
(DiMaggio & Powell, 1991) Denna förändring är tydlig i vad Lundgren (1989) 
visar med de olika läroplanskoder eller Berg (2003) med de olika värdebaser-
na.4 Innehållet av detta uppdrag uttrycks i läroplanerna vilka är institutionens 
starkaste styrform. Trots detta lyckas man inte alltid helt med implementering 
av läroplanerna. Ibland leder detta dessutom till att de gamla läroplanskoderna 
hindrar detta genom att delvis bita sig fast i organisationerna. Mål- och resul-
tatstyrning öppnar för en mer indirekt styrform som innebär att aktörerna har 
fått större makt men även ansvar för implementering av läroplanerna. (Linden-
sjö & Lundgren, 2002) Läroplanerna inkluderar också de värdebaser som lig-
ger till grund för institutionens uppdrag. Det är dessa värdebaser som ytterst 
reglerar ansvarsfrågor mellan institutionen och organisationer. (Berg, 2003) 

Institutionens krav på ansvarstagande kan benämnas som ansvarsutkrävan-
de och på motsvarande sätt kan organisationernas respons på detta krav 
benämnas ansvarstagande. I de följande avsnitten ska dessa studeras utifrån de 
krav institutionen ställer på skolor som organisationer vad gäller ansvarstagan-
det. Detta ansvarsutkrävande ska sedan ställas mot aktörernas ansvarstagande 
i mötet mellan skolan som institution och skolor som organisationer. 

2.3 Institutionens styrformer och ansvar 

Läroplanerna är statens starkaste styrinstrument. Decentraliseringen av skol-
väsendet har förskjutit makt och därmed även ansvar till både kommunerna 
och rektorerna samt till de professionella ute i skolorganisationerna. Dessutom 
har detta inneburit att det är de professionella ute i skolorna som även har an-
svaret att tolka läroplanernas intentioner. (Lundgren, 1989) Det är vidare 
kommunerna/andra huvudmän och rektorer som bär ansvaret för att de riksgil-
tiga målen uppnås.  

                                                        
4 Läroplanskoder och värdebaser beskriver de bärande principerna som ligger bakom svenska   
  läroplaner vid olika tidsepoker. De uttrycker dels samhälleliga viljeyttringar vad avser sko- 
  lans funktioner, dels uppdrag som staten ålägger skolan att fullgöra. (Lundgren 1989; Berg,  
  2003) 
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Som styrmedel för skolan som institution finns skollagen,5 läroplanerna, natio-
nella provsystemet och skolinspektionen kvar. Dessa statens styrmedel innefat-
tar ett uttalat krav riktat mot skolorganisationer. Detta krav utgör uppdraget för 
skolorganisationer: fostrans- och kunskapsuppdraget. Genom sina styrformer 
kräver staten ut ansvar av de olika aktörerna i skolan. Detta kan benämnas som 
statens ansvarsutkrävande. Ansvarsutkrävandet uttrycks på olika sätt i styrfor-
mer.  

Denna avhandling är begränsad till att endast granska ansvarsutkrävandet 
som uttrycks i läroplanen, Lpo 946, även om en kortfattad orientering av både 
nationella provsystemet och skolinspektionen ges. Under hela arbetets gång 
speglas ansvarsutkrävandet mot den respons, d.v.s. ansvarstagandet, som de 
professionella ute i skolor visar vid detta möte mellan institutionen och organi-
sationer. Läroplanerna är alltid en spegling av det samhälle och dess värde-
ringar de verkar i. (Lundgren, 1989) De önskemål och förväntningar som idag 
riktas mot läroplanen är sannolikt präglade av den senaste tidens samhällsut-
veckling och förändrade värderingar.  

Tomas Englund (1996) betonar att läroplanen kan analyseras i relation till 
de spänningar som ligger i dess bakgrund, de politiska, sociala och moraliska 
markeringar som den ligger inbäddad i. De svenska läroplanerna är, enligt 
Lundgren (1989), strukturerade på tre nivåer: en nivå där det beskrivs varför 
det är viktigare med vissa kunskaper framför andra. Här belyses även vilka 
värderingar, kunskaper och erfarenheter som är centrala och hur dessa organi-
seras. Läroplanens intentioner vad gäller syfte, innehåll och funktion speglas 
här av den historiska samhällsutvecklingen i stort. Den andra nivån behandlar 
frågor som är relaterade till det konkreta arbetet med hur en läroplan tar form 
och styr utbildningen. På den tredje nivån formuleras hur läroplanen konkret 
kan styra det dagliga arbetet i skolan. Där kan läroplanen ses som ett verktyg i 
arbetet och vidare leda till att skapa lärande. Detta innefattar både hur eleverna 
lär sig och vilka kunskaper de tillägnar sig och hur de socialiseras. (Lundgren, 
1989) 

2.3.1 Ansvar och Lpo 94 

I den senaste läroplanen för grundskolan, Lpo 94, förekommer begreppet/ordet 
ansvar sammanlagt 37 gånger. I kapitel 1, Skolans värdegrund och uppdrag, 
förekommer ordet ansvar i olika språkformer 13 gånger.  
 
 

                                                        
5 Den nya skollagen beslutades av riksdagen den 22 juni 2010. Den trädde i kraft den 1 augus- 
   ti 2010 och ska tillämpas på utbildning från och med den 1 juli 2011. Lagen ska tillämpas på 
  vuxenutbildningen från och med den 1 juli 2012. (Skolverket, 2010) 
6 Lgr 11, den nya läroplanen som införs höstterminen 2011, har inte granskats här i detalj men  
  anses innehålla samma innebörd i ansvarsfrågor som Lpo 94 trots att strukturen i läroplaner- 
  na har förändrats. 
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Begreppet ansvar sätts i samband med olika perspektiv: fostran till ansvarsta-
gande människa, eleven ska läras att göra sitt bästa i ansvarig frihet, ansvarsta-
gande ska tränas för att eleven ska stärka sin förmåga att förstå och leva sig in i 
andras villkor, skolans ansvar poängteras så att elever når målen, och för att 
motverka traditionella könsmönster, skolan ska utveckla elevens förmåga till 
personligt ansvarstagande, m.m.  

Man talar således om skolans ansvar i att ge, förmedla kunskaper och fär-
digheter för elever, elevens eget ansvar vid studier, de professionellas ansvar 
gentemot eleven och föräldrar, rektors ansvar som ledare av verksamheten och 
skolans, huvudmannens, ansvar gentemot elever och föräldrar. Alla läroplaner 
inleds med ett kapitel om skolans värdegrund och uppdrag. 

Den föreskrivande läroplanstexten är uttryck för normativ etik eftersom tex-
ten handlar om etiska frågor såsom hur skolans elever ska lära sig att förhålla 
sig till andra och vilka värderingar som ska förmedlas genom skolans arbete. 
(Linde, 2001)  

Läroplanstext kan, enligt Linde (2001), analyseras genom att inta olika per-
spektiv: skribentroll (tjänstemän, politiska uppdrag), skribentsyfte (föreskrift 
för skolans arbete, visionärt syfte, demonstrativt syfte), läsarroll (beror på vem 
som läser: rektor, lärare, lärarstudenter, vad är det som är vägledande i arbe-
tet?), läsarsyfte (kan variera beroende på rollen), analys av de bärande etiska 
termerna och begreppen, metaetiskt betraktat, analys av de historiska parallel-
lerna: deskriptiv etik och pragmatisk analys: att ta reda på t.ex. hur direktiven 
efterlevs i praktiken, t.ex. mobbningsarbete (Linde, 2001) 

Analys av begreppet ansvar i denna framställning ska ses utifrån flera per-
spektiv men koncentrationen ligger i den pragmatiska analysen. I stort delar 
värdegrundstexten in debattörerna i två huvudläger: de som anser att värde-
grundstexten står sig som den är och de som anser att den bör förändras. (Lin-
né, 2001) 

Utan tvivel är ordet eller begreppet ansvar ett centralt begrepp i styrdoku-
mentet. Både skolledarnas och lärarnas yrkesetiska föreskrifter innehåller även 
begreppet ansvar i olika skepnader. Ansvar talas det således mycket om i olika 
skolsammanhang men begreppet innehar en mängd olika tolknings- och asso-
ciationsalternativ. Om man använder sig av Ingardens (1970) klassificering av 
de olika situationer där ansvar träder fram kan man konstatera att vår läroplan, 
Lpo 94, täcker alla dessa. Att bära ansvar för något, d.v.s. att vara ansvarig 
motsvarar läroplanens uttryck för att ha ansvar för. Att ta ansvar, att hållas an-
svarig och att agera ansvarsfullt. (Ingarden, 1970) Dessutom förekommer ordet 
medansvarig, professionellt ansvar och gemensamt ansvar. Några av de i egen 
person förekommande, benämnda aktörerna i Lpo 94 vid tal om ansvar är elev, 
rektor, lärare, skolan (som institution/organisation) och alla aktörer tillsam-
mans.  
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Ansvar i Lpo 94 med anknytning till eleven förekommer nio gånger, med lära-
ren och rektorn fyra gånger vardera, med skolan tretton gånger och med alla 
aktörer tillsammans en gång. Läroplanens formulering ansvarig frihet visar att 
man ser begreppen frihet och ansvar som relaterade till varandra. I stycket Sko-
lans uppgifter poängteras det att skolans huvuduppgift är att förmedla kunska-
per och i samarbete med hemmen främja elevernas utveckling till 
ansvarskännande människor och samhällsmedlemmar. Skolan ska vidare agera 
som ett stöd för familjer i deras ansvar för barnens fostran och utveckling. (Lpo 
94) Dessutom ska eleverna få möjligheter att ta initiativ och ansvar i stort och 
speciellt ta ansvar för miljön.  

Skolan har ett ansvar att verksamheten utvecklas och det ska ske genom att 
lärarna tar sitt professionella ansvar. (Lpo 94) De nya läroplanerna introduce-
ras höstterminen 2011. Regeringen föreslår i sin proposition Tydligare mål och 
kunskapskrav - Nya läroplaner för skolan, en läroplansstruktur med en läroplan 
för varje skolform. Läroplanerna ska innehålla övergripande mål och riktlinjer 
för utbildningen samt kursplaner. I de övergripande målen ska de normer och 
värden samt de generella kompetenser som alla elever bör ha utvecklat efter 
genomförd utbildning anges. De övergripande målen ska gälla i all undervis-
ning. Kursplanerna ska ange kunskaper i ämnena som undervisningen ska in-
riktas mot. Den nya betygsskalan består av betygsstegen A, B, C, D, E och F 
där A är det högsta betyget och F är det lägsta. Som grund för betygssättningen 
ska det finnas nationella kunskapskrav för betygsstegen A, C och E för årskurs 
9. Betyget B respektive D ges i de fall kraven för det underliggande betyget är 
uppfyllda i sin helhet samt att kraven för det ovanliggande betyget till övervä-
gande del är uppfyllda. (Skolverket, 2010) 

2.3.2 Nationella provsystemet och skolinspektionen 

Dagens nationella provsystem kom till 1994 (Regeringsbeslut, 1994-04-21, dnr 
U94/1031/Gru) efter och som följd av de stora förändringarna som skedde i 
skolsystemet. Övergången från en regelstyrd skola till i huvudsak en målstyrd 
skola med den ändrade ansvarsfördelningen mellan stat och kommun i genom-
förandet av skolverksamhet blev de två stora förändringarna inom skolan. Den 
nya Läroplanen, Lpo 94, förmedlade en ny kunskapssyn. Kunskapen definie-
rades som kontextuell, komplex, mångfacetterad och sågs som redskap vid 
problemlösning. Detta ställde således nya krav på statens kontrollsystem och 
utformningen av de nationella proven. (Skolverket, 2003) Dagens provsystem 
kan sägas vara en tredje generation av rikstäckande provsystem. Dess före-
gångare speglar väl den rådande samhällsutvecklingen och kunskapssynen: 
från det formella, kvalitetssäkrande, likformiga examensprovet via standard-
provets testande för likvärdighet till dagens nationella prov som kännetecknas 
av allsidighet och kommunikation. Dagens nationella provsystem konstruera-
des för att bättre passa till de nya läroplanerna och deras syn på kunskap.  
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Utgångspunkter för konstruktion av diagnostiskt material och ämnesprov i 
grundskolan är Läroplan för det obligatoriska skolväsendet (Lpo94), kurspla-
ner, betygskriterier samt vad som står om bedömningens inriktning i anslutning 
till betygskriterierna.  

Syftet med dagens nationella prov är att underlätta likvärdig bedömning och 
betygsättning, att kontrollera måluppfyllelse, att påvisa starka och svaga sidor, 
att verka förebildligt på bedömning, undervisning och lärande. Således kan 
man fastslå att dagens provsystem är ett exempel på försök att utkräva ansvar 
och att skapa förutsättningar för det gemensamma ansvarstagandet hos de pro-
fessionella. (Naeslund, 2004) De nationella kvalitetsgranskningarna och olika 
utvärderingar har signalerat provens användbarhet. Rektorer och lärare i 
grundskolan är generellt nöjda med det existerande provsystemet och tycker att 
det väl fyller sina syften. En del lärare och rektorer visar dock en oro för de 
svaga eller lågpresterande eleverna p.g.a. sättet att genomföra proven. Eleverna 
själva var nöjda men uttryckte sitt missnöje med provens betydelse för deras 
betyg. Provsystemets roll i skolans ansvars- och styrsystem är även den oklar. 
Lärare och rektorer är inte heller intresserade av att utöka antalet ämnen eller 
åldersgrupper som skulle omfattas av de nationella proven.7 

Utvärderingen visar tydligt de brister som förekommer bland rektorer och 
lärare vid hantering av det nationella provsystemet. Det verkar som om de pro-
fessionella inte använder provsystemet som det redskap det var tänkt. Både 
rektorer och lärare missar den pedagogisk/didaktiska hjälpen som provsyste-
met erbjuder och de flesta förhåller sig till proven huvudsakligen som ett kon-
trollinstrument. (Naeslund, 2004; Skolverket, 2003) Staten har sedermera 
förstärkt sin kontroll över resurser och införde ett nytt nationellt prov för år 3, 
våren 2009. Skolverket svarar idag via sina utbildningsinspektörer för tillsynen 
av landets ca 5 700 kommunala och fristående grund- och gymnasieskolor. År 
2009 var samtliga landets skolor inspekterade. Syftet med utbildningsinspek-
tionen är att bedöma hur verksamheterna arbetar i riktning mot de nationella 
målen och att kontrollera att nationella krav i skolförfattningar följs. (SOU 
2007:28) Vidare sägs att en betydelsefull del av inspektionen är att bedöma 
skolors och kommuners kvalitetsarbete, d.v.s. den egna förmågan att utveckla 
och förbättra sitt vardagsarbete.8 Resultat för inspektionen under en treårsperi-
od, 2003-2006, visar att kunskaps- och betygsresultaten i inspekterade skolor 
överensstämmer med resultatet på riksnivå i stort. Variationerna i betygsresul-
tat mellan besökta skolor, enligt Skolverket, är alltför stora ur ett likvärdighets-
perspektiv.  

                                                        
7 Dock var över 20 % av rektorerna villiga att utöka proven och då främst i ämnena so och  
   no. (Andersson, 2004) 
8 Man understryker även att trots att inspektionen är en i grunden extern bedömning vilar 
   den i vissa delar på skolors och kommuners s.k. självvärdering så som denna kommit till  
   uttryck i det lokala kvalitetsarbetet eller annan egeninitierad utvärdering. (SOU 2007:28)  
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Rektorerna kritiseras för att i alltför liten utsträckning ta ansvar för att följa upp 
och utvärdera skolans verksamhet och ge möjlighet till reflektion och diskus-
sion om verksamhetens måluppfyllelse och resultat. (Skolverket, 2007)  

Betänkande av utbildningsinspektionsutredningen, SOU 2007:101, föreslog 
att inspektionsmyndigheten9 ska vara en saklig och opartisk granskare av skol-
väsendet. Varje nivå i skolsystemet ska vidare granskas med utgångspunkt i 
ansvarstagandet för skolans kunskapsuppdrag. Skolhuvudmannens ansvarsta-
gande ska granskas avseende de förutsättningar som ges verksamheten och att 
verksamheten följs upp och utvecklas.  

På skolnivå ska rektors ansvarstagande granskas, t.ex. genom ansvaret för 
kvalitetsarbete, hur behov av åtgärdsprogram utreds, utarbetas och följs upp 
samt genom likvärdig betygssättning och bedömning. Lärarnas ansvarstagande 
granskas huvudsakligen genom bedömning av hur rektor tar sitt ansvar. Ut-
bildningsinspektionens huvuduppgift bör fortsätta att vara att granska verk-
samheters kvalitet och utöva tillsyn av regelefterlevnad i förhållande till 
styrdokumenten. Avslutningsvis föreslår utredningen en ökad kvalitetssäkring 
av utbildningsinspektionen. Skolverket ansvarade för Skolinspektionen fram 
till den 1 oktober 2008 varefter den blev en egen myndighet. (SOU 2007:101) 

I och med den senaste skollagen blir det ett tydligt stöd i lagen i fråga om 
tillsynen av skolan och Statens skolinspektion får utökade sanktionsmöjlighe-
ter. (Skollagen 2010:800) 

2.4 Ansvarstagandet i skolan 

2.4.1 Elevens ansvar - inflytande 

De flesta länder har i dag något som kan kallas för skolplikt. Samhället för-
pliktigar sina medborgare att utbilda sig enligt gällande demokratiska över-
enskommelser. Således kan skolplikten betraktas som ett avtal mellan staten 
och individen. Statens uppdrag innehåller ett uttalat löfte om att ta ansvar för 
och gengälda skolpliktens krav på förvaring av elever med kunskaper som 
möjliggör deltagandet i samhällslivet. Detta avtal öppnar upp för medborger-
ligt inflytande. (Berg, 2003; Imsen, 2000) 

Under rubrik 2.3 i Lpo 94 behandlas elevers ansvar och inflytande. Här på-
pekas åter ansvarets betydelse i en demokrati. Att kunna påverka och att ta an-
svar och att vara delaktig räknas upp som demokratiska principer.  
 
 
 

                                                        
9 Skolinspektionen, jfr förslag i SOU 2007:79 Tre nya skolmyndigheter. 
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Man kan inte förvänta sig att man vid myndighetsåldern ska bli en ansvarskän-
nande och delaktig individ om man ej har fått praktisera detta innan påpekar 
Axén och Näslund (1994). Det räcker inte att tala om dessa demokratiska prin-
ciper. De måste tränas genom tillämpning.  

Det framkommer att läroplansförfattarna också insett detta genom att trycka 
på att läraren skall ge elever inflytande på arbetssätt, arbetsformer och under-
visningens innehåll. Det står under samma rubrik att läraren skall utgå från att 
elever vill och kan ta ett personligt ansvar.  

Samtidigt sägs att skolan skall främja elevers förmåga och vilja till ansvar. 
(Lpo 94) Ordvalet främja tyder på att det även finns en motsats. Skolan skulle 
också kunna motarbeta elevens vilja till eget ansvar. Christer Ferm (1993) tar 
upp detta när han säger att varje frisk människa är född med en inre drivkraft 
och vill påverka sitt liv, men om man inte tillåts vara delaktig blir man passivi-
serad. Tyvärr verkar detta vara vad skolan åstadkommit med sina metoder me-
nar Ferm. Det är inte bara sig själv och egna arbetet som eleven ska ta ansvar 
för.  
 
I läroplanen framförs också: 

[…]ansvar och inflytande över den sociala, kulturella och fysiska skolmiljön. 
(Lpo 94:14, Elevers ansvar och inflytande.) 

 
Axén och Näslund anser att elevens eget inflytande och ansvar är nödvändigt 
för att nå den kunskap man behöver i dagens samhälle. Det räcker inte att få en 
god avbild av verkligheten utan eleven måste lära sig att dra egna slutsatser för 
att skapa ett användbart sätt att se verkligheten. Eleven måste utgå från sina 
egna frågor, söka information, värdera och pröva sina slutsatser. (Axén & Näs-
lund, 1994) Det blir även nöjsammare att vara lärare när elever får större infly-
tande. Eleverna blir motiverade och försöker inte fly ifrån arbetet så fort de får 
chansen. Disciplinproblemen existerar följaktligen inte i någon större omfatt-
ning, redogör Christer Ferm (1993).  

Forsberg (2000) har i avhandlingen Elevinflytandets många ansikten stude-
rat skilda bilder av elevers inflytande. Elevinflytande tycks kunna vara allt 
mellan formella och informella beslutsprocesser, valmöjligheter, elevaktiva ar-
betssätt, eget arbete, temaarbeten med fördjupningsuppgifter, samt ansvarsta-
gande. Hon har tittat på några olika studier där frågorna har fokuserat på om 
eleverna får information, har möjlighet att ge uttryck för sina åsikter, om lärar-
na lyssnar på och tar hänsyn till elevernas åsikter och om eleverna får delta i 
beslutsfattande eller kan göra självständiga val. Forsberg kommer fram till att 
elevinflytande kan betraktas som att bli delaktig i en mer eller mindre formali-
serad beslutsprocess. 

Styrdokumenten förespråkar ökat elevinflytande och ansvar och många på-
talar de goda effekter skolan uppnår med detta. Verkligheten ute på skolorna 
ser dock annorlunda ut vad gäller inflytande och ansvar. 
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Elevers syn på sitt ansvar har kartlagts av Karin och Lars-Gunnar Permer 
(1994) som har konstruerat en undersökning genom kvalitativa intervjuer som 
har haft till syfte att ta reda på mellanstadieelevers uppfattning om begreppet 
ansvar. I barnens tänkande fann Permer och Permer (2004) ett inslag som för-
vånade dem. Eleverna uppvisade en oförmåga att inse vad valfrihet i skolan 
skulle kunna innebära.  

Även en rad undersökningar som Skolverkets attitydundersökningar (Skol-
verket, 2004a, Rapport 243; Skolverket, 2004b, Rapport 256), SCB:s levnads-
nivåundersökningar (ULF) (Persson, 2005) och Barnombudsmannens 
rapporter (Barnombudsmannen, 2006abc) har påvisat brister i elevinflytandet. 
Undersökningarna visar att eleverna upplever att de har ett begränsat inflytan-
de över det vardagliga skolarbetet såsom inflytande över undervisningssitua-
tion, arbetssätt och innehåll.  

Skolkulturen består av en mängd traditioner. Dessutom hänger många pe-
dagogiska teorier som man tidigare arbetade efter kvar i skolan. Läraryrket har 
av många uppskattats för den frihet som man har i klassrummet. Lärarna är 
vana att lägga upp undervisningen helt själva. Elevernas ansvarstagande be-
gränsas då till att lösa uppgifter och komma i tid. Eleverna menar att lärarna 
inte tar deras inflytande på allvar och att lärarna måste ändra sina attityder. Lä-
rarna å sin sida upplever att eleverna är ointresserade eller för omogna för att ta 
det ansvar som krävs. Båda grupperna ser alltså varandra som det största hind-
ret. (Persson, 2005; Ds 1995:5)   

Skolverkets lägesbedömning 2007 visar dock att eleverna har en god för-
måga att argumentera för sina uppfattningar. De känner till demokratiska prin-
ciper och har också en vilja att arbeta demokratiskt på skolorna. Däremot 
saknas inflytande över undervisningen. (Persson, L, 2010) Skolkommittén re-
dovisar i ett delbetänkande om elevinflytande (SOU 1996:22) en syn på ele-
vers inflytande i två perspektiv. Det första är elevers inflytande över sitt eget 
lärande. Det andra är elevers formella inflytande. Forsberg menar att den in-
bördes ordningen mellan dessa två former av inflytande är avsiktlig. Det är be-
toningen på det vardagliga inflytandet i undervisningen som är det centrala och 
det som behöver utvecklas. (Forsberg, 2000) 

2.4.2 Lärarens ansvar 

Läraryrket är viktigt och krävande. Det förutsätter kunskaper och insikter som 
måste inhämtas från olika ämnesområden. En förutsättning för att lärare ska 
kunna möta elever, kollegor och föräldrar samt sköta hela sitt uppdrag på ett 
tillfredsställande sätt är att hon utvecklar både en pedagogisk och en yrkesetisk 
kompetens som kan utgöra grunden för handlingsberedskap vid behov. Detta 
inrymmer en dygdetisk hållning som bygger på Aristoteles resonemang om att 
genom dygder skaffar man en förvärvad handlingsberedskap. (Lucas, 1995) I 
skolan är elever beroende av de vuxna, ständigt utlämnade åt vuxna med tillit 
och krav på att tillmötesgå deras önskningar och behov.  
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Relationen innehar en viss asymmetri. Läraruppdraget kompliceras och får en 
särart på grund av skolplikten. Eleverna är skyldiga att närvara i skolan vare 
sig de vill eller inte. Därigenom kan en del av läraruppdraget bli något som kan 
kallas för ¨väckelseuppdrag¨ för att motivera de omotiverade eleverna eller att 
vägleda elever med inlärningssvårigheter. Lärare är ansvariga för eleverna och 
deras kunskapsmässiga och sociala utveckling. Läroplan för det obligatoriska 
skolväsendet, Lpo 94, tar upp lärarens ansvar gentemot sitt uppdrag på två sätt: 
genom att tala om skolan som ansvarar för både uppfostran och kunskapsför-
medling och genom att rikta sig direkt till lärare i speciella avsnitt som be-
nämns Läraren skall. Ansvarsutkrävandet uttrycks således både direkt och 
indirekt till lärare. (Lpo 94) 

Lärarens yrkesetiska utmaning består i att bedöma om hennes och andras 
maktutövning verkligen befrämjar den enskilda elevens mognad och utveck-
ling. Läraren besitter tre former av makt: den formella makten som är knuten 
till lärarrollen, en kunskapsmakt och den karismatiska makten. Alla dessa for-
mer av makt åtföljs av ansvar. (Bergem, 2000) Att vi genom samtal och på 
andra sätt utlämnar oss åt andra människor innebär att det råder maktförhållan-
de mellan oss. Vi är utlämnade till varandras makt, enligt Løgstrup (1994), 
som menar vidare att maktförhållandet är även ett av grundvillkoren i männi-
skans liv. Med makten följer även risken för maktmissbruk, det är således vik-
tigt hur vi väljer att använda makten. Løgstrup (1994) poängterar att den makt 
som är knuten till ansvar som vi fått för andras liv ska användas för att frigöra 
och utveckla den andre. Friheten kan således vara ett resultat av andras 
maktutövning, hävdar han. Skolan i Sverige är inte frivillig. Skolplikten gör att 
elever kan välja en skola men kan inte välja att inte gå i en utan är enligt lagen 
skyldiga att vara där. Återigen kan lärare idag inte avsäga sig sitt ansvar för en 
elev och möjligheten till handledning för lärare vid eventuella problem är inte 
heller självklar. Lärarnas professionsutveckling grundar sig både på samhälls- 
och egenintresse. Ibland har läraryrket definierats som en profession, andra ti-
der som ickeprofession och ibland som semiprofession. (Carlgren & Marton, 
2002) 

Lärarkåren har efter decentralisering genom olika vetenskapliga analyser 
beskrivits vara allt från professionella, tvångsprofessionella till deprofessio-
nella. Professionella i den meningen att lärarnas inflytande över innehåll och 
arbetsformer i skolan har ökat sedan decentraliseringen av skolan. (Carlgren & 
Marton, 2002) Tvångsprofessionella för att lärarna inte var de som själva som 
tog initiativ till den ökade autonomin (Falk & Lindblad, 1997). Lärare anses 
vidare deprofessionaliserade och t.o.m. proletariserade som en konsekvens av 
reformer och inte minst av kommunalisering av läraryrket då deras arbetsvill-
kor försämrades avsevärt. (Falkner, 1997)  
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Därtill kan även den pågående kontrollen och ökade administrativa bördan i 
skolan ses som ett led i deprofessionaliseringen. Lärarna har vidare flera för-
hållningssätt till sin egen myndighetsutövning. 10 

Lärarkåren som yrke har ändrat karaktär över tid vad gäller skilda tiders so-
ciala och kulturella samt strukturella villkor. Lärarna har alltid utgjort en viktig 
kraft i samhället vid skolans utformning. Lärarkåren som organiserat kollektiv 
kan således sägas ha formulerat och drivit skolpolitiska, fackliga och profes-
sionella projekt genom tiderna.  (Pierre, 2010) Professionaliseringen av lärar-
yrket, yrkesidentiteten och lärarnas yrkesetik samspelar i ett komplext mönster. 
Yrkesetiska principer för lärarkåren har utarbetats och antogs år 2000 av de 
båda fackförbunden Lärarnas Riksförbund och Lärarförbundet.  

Grunden till upprättandet av principerna ligger i ökade krav som ställs på lä-
rare samt att fler lokala beslut har inverkan på deras arbete. Anvisningar fram-
håller det förhållningssätt lärare bör ha i sin yrkesutövning. Lärare ska utföra 
undervisning som följer rådande utveckling och ansvara för eget kompetensut-
vecklingsbehov. (Lärarförbundet & Lärarnas Riksförbund, 2000) 

Det har talats mycket om läraryrkets professionalisering eller vikten av den. 
Med professionalisering menar man den process eller strävan som bl.a. syftar 
till att höja den professionella statusen. Kritiken mot professionaliseringen kan 
komma av att vissa professioner har efterstävat att skaffa sig för mycket myn-
dighet i förhållande till ansvaret. Då ökar professionens autonomi på bekostnad 
av den yrkesetiska standarden. Professionaliseringen i skolan måste utgå från 
uppdraget, både kunskaps- och fostransuppdraget.  

Dessa uppdrag ställer olika slags krav på den professionelle. Colnerud och 
Granström (2002) föreslår ökad professionalisering för lärare genom kompe-
tensutveckling. Det räcker inte bara att vara skicklig kunskapsförmedlare med 
hög kvalité utan man bör också vara en medkännande, rättvis förmedlare av de 
gemensamma samhälleliga värderingarna. Lärare är delar av arbetsorganisatio-
nen och dess ansvarskrav; ansvariga gentemot rektor och huvudmannen; an-
svariga inför föräldrar; ansvariga inför kollegor; i stort är de även ansvariga för 
skolutveckling. (Colnerud & Granström, 2002) Att lära ta ansvar, lära barn att 
balansera mellan ansvar och frihet, handskas med skuld, plikt och inte minst 
ångest blir att hjälpa barn att se att detta är en process och inte enbart ett pro-
jekt eller en produkt, att uppmana barn eller elever till reflektion om det etiska, 
utmana med det oliktänkande och okonventionella. (Kernell, 2002; Johansson 
& Johansson, 2003) Allt detta ingår i fostransuppdraget men är inte en själv-
klarhet hos alla svenska lärare. Troligen försvåras ansvarstagande i fostrans-
uppdraget på grund av svårigheter vid implementering av läroplanerna, 
avsaknad av diskussionskultur för ett gemensamt genomlysande och strategier 
för fullföljande av fostransuppdraget. 

                                                        
10  Se vidare Pierre (2010). Det anges fyra olika förhållningssätt: lärare som samverkare,  
     byråkrat, professionell och säljare. 
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Strategier för bättre ansvarstagande för staten, kommuner, rektorer, lärare, ele-
ver och föräldrar är en förutsättning för att aktörerna i skolan ska lära sig att 
balansera mellan hjärtats och domens11 etik, synliggöra, forska kring och dis-
kutera, utmana fälten som ansvar och frihet ingår i. Skolan ska bidra med fost-
ran till demokratiska medborgare. Det är skolan som ska lära barnen att ta 
socialt ansvar. Skolan fungerar som en surrogatfamilj. Att lära ut ansvarsta-
gande är att utgå från elevernas egna upplevelser av existens. Elever bör få 
möjlighet att i skolan ¨leva etik¨, att gestalta i handling. Det är detta som kan 
kallas för elevinflytande. (Johansson & Johansson, 2003; Franck 2003) 

2.4.3 Rektors ansvar 

Som pedagogisk ledare och chef för lärarna och övrig personal i skolan har 
rektorn det övergripande ansvaret för att verksamheten som helhet inriktas på 
att nå de riksgiltiga målen. Rektorn ansvarar för att en lokal arbetsplan upprät-
tas samt för att skolans resultat följs upp och utvärderas i förhållande till de 
riksgiltiga målen och till målen i skolplanen12 och den lokala arbetsplanen. 
(Lpo 94) Läroplanstexten fortsätter med att räkna upp inte mindre än fjorton 
punkter som rektorn har särskilt ansvar för.  

Rektorernas ansvarsområden har kraftigt utökats sedan kommunaliseringen 
av skolan och ansvar utkrävs från flera aktörer med olika prioriteringsområden. 
Ytterligare förtydliganden av rektors ansvarsområden och befogenheter i arbe-
tet finns i den nya skollagen. Rektorn och förskolechefen beslutar t.ex. om sin 
enhets inre organisation och ska fatta de beslut och ha det ansvar som framgår 
av lagar och andra bestämmelser. Alla beslut om särskilt stöd samlas hos rek-
torn respektive förskolechefen och rektorns ansvar för betygssättningen förtyd-
ligas. En nyhet är att rektorn och förskolechefen får delegera beslutanderätten i 
de fall där inget annat anges. (Skollagen 2010:800) Rektorerna har under det 
senaste decenniet, enligt Maltén (2000), ägnat sig åt den ekonomiska administ-
rationen och därmed försummat det pedagogiska ledarskapet. Därtill bör läg-
gas att rektorernas antal kraftigt har ökat samtidigt som deras utbildning och 
fortbildning fortfarande håller på att omkonstrueras.13 Det verkar som att rek-
torer i stor utsträckning endast hinner koncentrera sig på att parera huvud-
männens ansvarsutkrävande istället för att ägna sig åt skapandet och 
förstärkandet av uppdragsförståelse och aktivt ansvarstagande hos sin perso-
nal. (Maltén, 2000) 

                                                        
11 Hjärtans och domens etik syftar här på Olof Francks bok med samma titel och som tar  
    upp problemet mellan att visa kärlek och/eller döma vid etiska situationer. (Franck, 2003) 
12 Kraven på kvalitetsredovisningar och kommunala skolplaner togs bort vid införandet av  
    den nya skollagen i augusti 2010. I stället ska huvudmannen planera, följa upp och utveckla  
    sin verksamhet på det sätt som denne anser vara lämpligast. Arbetet ska dokumenteras och 
    huvudmannen måste alltid agera om det vid en utvärdering framkommer att det finns 
    brister i verksamheten. (Skollagen STS 2010:800) 
13 Rektorsprogrammet, en utbildning för rektorer, är numera obligatoriskt för rektorer anställ- 
   da efter den 15 mars 2010. 
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Den administrativa bördan av verksamheten har tagit överhanden samtidigt 
som all forskning, läroplanerna och verkligheten ute i skolorna kräver en annan 
typ av ledarskap. Bristen på pedagogisk och etisk ledning i skolan skapar ytter-
ligare förvirring i tolkningen av läroplanernas intentioner. (Maltén, 2000; 
Svedberg, 2000)  

Rektorn har ett övergripande ansvar för skolan, och ansvarar för att skolans 
mål uppfylls och att resultat uppnås. Kalibrering och manövrering av de eko-
nomiska resurserna som huvudmannen (nästan enbart kommunerna) har regle-
rat har antagligen varit rektorernas huvudsysselsättning sedan införandet av 
den nya styrmodellen. Fram till 1900-talet var bildningstanken tämligen obero-
ende av andra intressegruppers påverkan. Därefter började skolan höra av krav 
från näringslivet på hur man skulle utbilda medborgare. (Wahlström, 2002) 
Med industrins tillväxt och dess intresse för skolan som påverkansfaktor, har 
också skolan genomgått gradvisa förändringar i styrning. Den svenska skolan 
har under de senaste decennierna erfarit en värdeförskjutning, där decentralise-
rade styrningssätt, lokal valfrihet och konkurrens blivit alltmer påtagliga inslag 
i verksamheten. (Boman, 2002)  

Skolans tilltagande marknadsorientering kan ses som en del av statens abdi-
kerande från rollen som samhällets huvudman. Marknaden har kommit att spe-
la en allt större roll. (Linnér, 2005) Kommunen måste dock utöva egenkontroll 
och följa upp och utvärdera verksamheten i förhållande till de nationella målen 
och riktlinjerna. Styrdokumentens vaga definition av begreppet inflytande har 
påpekats i skolverkets rapporter och man har konstaterat att vad man lägger i 
begreppet är upp till enskilda kommuner, skolor och individer. (Skolverket 
(2001) Rapport 197, Attityder till skolan, 2004a) 

Rektorernas arbete efter kommunaliseringen rymmer även en politisk di-
mension. Detta beror på det faktum att rektorernas arbete förutsätter täta kon-
takter med en rad aktörer i kommunen. Dessa kommunala tjänstemän besitter 
ofta sämre kunskaper om skolan än rektorer.  

Därför har rektorernas roll som kommunens tjänstemän förstärkts. (Pierre, 
2010) Rektor ansvarar för skolverksamheten, är juridiskt och ekonomiskt an-
svarig gentemot båda huvudmännen staten och kommunen/annat. Rektorn har 
ett personalansvar och övergripande ansvar för personalens förehavanden. 
Rektorer ska vidare ikläda sig en tydligare arbetsgivarroll. Om rektorn tidigare 
var den främste bland likar, primus inter pares, förväntas skolledaren nu vara 
den siste bland överordnade, ultimus inter superiores, vilket kanske främst blir 
synligt just när det gäller beslut om resursminskning. (Persson, 2003)  

Rektorn ska vidare ansvara för skolutveckling och kompetensutveckling för 
sin personal. Idag skall rektorn även ansvara för profileringen av skolan. Rek-
torernas ansvar är avhängigt deras uppdrag. Skolledarna har i ringa utsträck-
ning påverkat lärarnas arbete, vilket skulle ske bl.a. genom lektionsbesök och 
samtal. De har inte tagit sitt ansvar som pedagogiska eller didaktiska ledare. 
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Rektorernas bristande ansvarstagande kommer till uttryck genom nationella 
utvärderingar, skolinspektionsrapporter och utvärdering av de nationella pro-
ven. (Se t.ex. SOU 2007:28; Naeslund, 2004) 

2.5 Ansvarsutkrävandet möter ansvarstagandet i skolan 

2.5.1 Implementering 

Det finns en koppling mellan politik och förvaltning enligt Rothstein (2005). 
När man studerar de politiska systemen bör man även studera förvaltningen ef-
tersom gränserna mellan vad som är politiska och vad som är förvaltningsmäs-
siga överväganden ofta inte går att hålla isär. Dessutom präglas förvaltningen 
av kompetens, lyhördhet, hög etik och professionalism. För att kunna genom-
föra de politiska besluten krävs en organisation. Denna typ av organisation 
som realiserar besluten i praktiken kan kallas för byråkrati, kansli, kontor, ad-
ministration eller förvaltning. Vidare är denna typ av organisation aldrig neu-
tral utan påverkar i sin tur det politiska beslutet den ska hjälpa till att 
genomföra (Rothstein, 2005a).  

Implementeringar av statliga reformer har studerats av flera forskare. Ett 
stort antal av dessa redovisar svårigheter eller problem med implementeringar 
oavsett implementeringsstrukturer i fråga. Roller som intas vid implemente-
ringen är beslutfattarrollen och verkställarrollen även om dessa kan variera un-
der implementeringen. Detta förhållande kan även beskrivas i termer som 
styrning och kontroll. Det kan vidare skiljas mellan två aspekter av styrningen: 
dess reliabilitet och dess rationalitet. Sannerstedt (2005) anger tre olika synsätt 
eller perspektiv på relationen mellan politik och förvaltning vid implemente-
ring. I det traditionella perspektivet, vid s.k. top-down modellen, är det beslut-
fattaren som styr och tillämparen förväntas att följa styrningen. Grunden för 
det traditionella perspektivet är rationalistisk. Förvaltningen ses som ett in-
strument för beslutfattarna. Ett top-down perspektiv på implementering möts 
av s.k. bottom-up perspektiv och lyfts ofta upp av implementeringsforskare. 
Skillnaden mellan uppifrån- och nerifrånperspektiven kan illustreras i skillna-
den mellan beslutfattarnas avsikter och tillämparnas handlande. Skillnaden mel-
lan de två perspektiven framträder bl.a. i deras syn på lagar som styrinstrument. 
Lagen för tillämparna är en empirisk fråga medan den är en utgångspunkt för be-
slutfattarnas avsikter. (Sannerstedt, 2005) implementeringsproblemet innebär att 
politiska beslut inte genomförs så som beslutsfattarna avsett. Uttryckt på annat 
sätt är inte styrningens reliabilitet fullständig. Sannerstedt ger ett antal orsa-
ker till bristande implementering i förhållande till givna intentioner. En rad 
villkor bör vara uppfyllda innan man kan förvänta sig att implementeringen 
överensstämmer med beslutsintentionerna åtminstone när man utgår från be-
slutfattarens intressen. 
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• Se till att den direkta styrningen är entydig. Den som skall imple-

mentera beslutet skall inte kunna missförstå beslutfattarnas inten-
tioner. 

• Se till att den indirekta styrningen är lämpligt utformad. Implemen-
teringsstrukturen bör inte vara alltför komplicerad. Det skall vara 
tydligt var ansvaret ligger. De som skall implementera beslutet bör 
ha tillräckligt med tid och andra resurser till sitt förfogande. 

• Se till att implementeraren gillar beslutet och är motiverad att för-
söka genomföra det enligt intentionerna.  

• Ovilliga och motstridiga implementerare är en säker indikator på att 
det kommer att bli brister i styrningsföljningen. 

• Se till att implementeringen går att kontrollera. Det är viktigt att 
beslutfattaren får information om hur styrningen följs. 

• Se till att externa aktörer inte kan försvåra tillämpningen. Andra 
myndigheter, fackliga organisationer, lokala intressegrupper och 
andra aktörer kan ha intresse av att påverka implementeringen i an-
nan riktning än beslutfattaren avsett. (Sannerstedt, 2005)  

 
Om intresset istället fokuseras på tillämparen har Lundqvist, Kemeny & Tur-
ner (1987) lyft upp tre nödvändiga villkor för lyckad implementering: 
 

• Tillämparen skall förstå beslutet. 
• Tillämparen skall kunna genomföra beslutet. 
• Tillämparen skall vilja genomföra beslutet. 

 
Således skall den direkta styrningen vara tydlig. Dessutom skall tillämparen ha 
resurser i fråga om lokaler, utrustning, teknik, personal, pengar och tid som 
krävs för att kunna genomföra beslutet. (Lundqvist, Kemeny & Turner, 1987) 

2.6 Tolkningen av uppdraget försvåras 

Diskrepansen mellan den politiska styrningen, d.v.s. ansvarsutkrävandet och 
den eventuella respons denna styrning möter på förvaltningsnivån, ansvarsta-
gandet i skolan, kan sägas ha vuxit sig större under det senaste decenniet. Den 
ovan beskrivna komplexiteten i skolan och implementeringsproblematiken gör 
att de politiska beslut som beslutfattarna avsåg har haft svårigheter att genom-
föras fullt ut vad gäller den svenska skolan. De senaste läroplanerna har av en 
del av skolpersonalen upplevts som otydliga och svårtolkade. Dessutom kan de 
sägas innehålla målkonflikter. Dessa målkonflikter orsakas av de inbyggda po-
litiska konflikterna om skolan (SOU 2007:28). Vaga eller motstridiga formule-
ringar behöver inte ses som tecken på bristande verbal förmåga hos 
propositionsförfattarna utan kan vara ett resultat av en förhandlingsprocess. 
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Konsensus kan ha uppnåtts till priset av vissa oklarheter. Bred politisk enighet, 
är enligt Sannerstedt (2005) att föredra då oenighet kan ärvas av efterföljande 
makthavare och/eller förflyttas ned till den organisation som har att verkställa 
beslutet. Bred enighet underlättar även genomförandet av besluten i kommuner 
med olika politiska majoritetsförhållanden. Vaghet i styrningen kan också ge 
ett visst politiskt svängrum för tillämparen för att kunna hantera nya, oförut-
sedda situationer men detta försvårar tolkningen av uppdraget för uppdragsta-
garna. (Sannerstedt, 2005)  

Ett stort antal av kommunerna visade till en början ett motstånd mot att an-
svara för den av staten icke fullt ut finansierade skolverksamheten. För att 
kunna genomföra politiska beslut behöver tillämparen olika slags resurser. De 
många skolreformera i början av 1990-talet sammanföll med en ekonomisk 
nedgång i hela västvärlden. Denna nedgång fick den nya ekonomiska huvud-
mannen, kommunerna, att fokusera på ekonomin i stället för att genomföra en 
god implementering av skolreformerna. (Romhed, 1999) Statens ansvar för att 
kontrollera att implementeringen genomfördes och fick det stöd den behövde 
kan också ses som ofullständigt. Därtill kom att stora delar av lärarkåren mot-
satte sig många av de reformer som genomfördes i skolan på 1990-talet. Detta i 
sin tur försvårade implementeringsarbetet. (Sannerstedt, 2005) Det politiska 
mediedrevet har dessutom till synes angripit de delar av skolan som befinner 
sig längst bort från det politiska ansvaret för skolan.  

Rektorer och skolpersonal görs ofta till syndabockar för svårigheter vid im-
plementeringen av skolreformer. Förhållandet mellan beslutfattare och tilläm-
pare kunde istället ses som en förhandlingsrelation där de båda parterna kan 
ses som två självständiga intressenter med delvis motstridiga, delvis gemen-
samma intressen. Förvaltningsnivån har vidare en nyckelroll i ett reformarbete 
därför att de som regel värderas positivt av sina medlemmar. (Sannerstedt, 2005) 

Innebörden av decentralisering och recentralisering (eller koordinering) 
samt de förändrade ansvarsförhållanden som följer därav kan således idag sä-
gas vara i behov av att förtydligas och diskuteras mellan parterna. Den politis-
ka nivåns ansvar för att tydliggöra det uppdrag och ansvar man ålägger 
skolorganisationer tycks vara i behov av att klargöras.  

Mötet mellan den politiska nivån och förvaltningsnivån har alltså i detta 
sammanhang att göra med mötet mellan det politiskt orienterade ansvarsutkrä-
vandet och hur detta av förvaltningsnivån omsätts i ett operativt ansvarstagan-
de. Det finns sådant som tyder på en viss tolkningsförvirring bland skolaktörer.  
Vissa arbetar med eller översätter/tolkar läroplanerna med hjälp av tidigare lä-
roplaner. En del av kommunerna som huvudmän bidrar till förvirringen genom 
att ha en annan prioritetsordning för skolan än den statliga. (SOU 2007:101; 
Pierre, 2010; Forsberg & Wallin, 2006) Dessutom bromsar vissa skolkulturer 
effektivt aktörernas möjligheter till ett vidgat och förändrat ansvarsvarstagan-
de.  
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I mötet mellan den politiska nivån och förvaltningsnivån deltar för närvarande 
tre parter: institutionen, kommunerna och skolorganisationen. Detta möte ver-
kar bestå av två monologer riktade mot den tredje parten, skolorganisationen. 
Båda utkräver ansvarstagande och prioriteringar av organisationer men delvis 
för olika saker. Därtill kommer den under senare år ökade regleringen och kontrollen 
av skolverksamheten som upplevs av skolaktörer som återgång till centralisering. Dessa 
skilda maktstrukturer skapar förvirring och tolkningssvårigheter samt omöjlig-
gör ett jämlikt samtal mellan parterna. Institutionen kan således sägas brista i 
sitt givaransvar gentemot både kommuner och skolorganisationer. (Forsberg & 
Wallin, 2006) Kommuner i sin tur brister i sitt mottagaransvar gentemot insti-
tutionen men utkräver samtidigt ansvar från skolorganisationer. Skolorganisa-
tioner försöker parera och balansera mellan dessa olika krav men kan vara 
tvungna att lyssna mer på kommunen. Närhet och täta kontakter samt ekono-
miska maktfaktorer spelar in. Allt detta kan skapa ansvarsförvirring på samtli-
ga nivåer i vårt skolsystem och kan då bidra till svårigheter för de 
professionella att förstå sitt ansvar.  

Den sammanfattande slutsatsen av det ovan anförda är att skolans ansvars-
förhållanden sönderfaller i dels ansvarsutkrävande, dels ansvarstagande. Det 
förra begreppet har att göra med beslutsfattarnivån (politik), det senare med 
förvaltningsnivån, d.v.s. det professionella utförandet. Ordet implementering 
avser som framgått interaktionen mellan dessa nivåer.14  

Skolan idag är fylld med exempel på bristande ansvarstagande på flera ni-
våer. Skolan som institution kan sägas ha brustit i sitt ansvarstagande vad gäll-
er t.ex. implementering och uppföljning av de senaste läroplanerna. 
Kommunernas/andra lokala huvudmännens sätt att sköta sitt ansvarstagande 
för skolverksamheten och uppföljningen av skolornas resultat i stort har varit 
bristfälligt. De lokala huvudmännen som har prioriterat de ekonomiska resulta-
ten före de kunskapsmässiga kan sägas ha brustit i sitt ansvarstagande gent-
emot skolorna. Dessutom är en del av huvudmännens kunskaper om skolan 
och dess nationella mål bristfälliga och förvirrar de professionella ute i skolor-
na. Därutöver har de föga satsat på utbildning/fortbildning av sina skoladmi-
nistratörer. (SOU 2007:28) 

Stora delar av rektorer ute i skolorna har varit upptagna och bakbundna av 
sina administrativa åtaganden och därigenom delvis eller helt försummat det 
pedagogiska ledarskapet som de enligt läroplanerna är förpliktigade till. Via 
sitt delegerade ansvar för implementering av de senaste läroplanerna kan de 
även betraktas som ansvariga för den förvirring som råder inom lärarkåren gäl-
lande t.ex. bedömning och betygsättning.  

                                                        
14  Enligt Skolverket planeras implementeringsinsatserna för nya skolreformer 2011-12 att  
    utgå från en tydlig ansvarfördelning mellan staten och skolhuvudmannen. Statens  
    uppdrag är att informera om förändringarna och erbjuda verktyg som underlättar för  
    målgrupperna att enkelt ta del av all nödvändig information. Skolhuvudmannens ansvar  
    är att ge personalen i alla skolformer möjlighet att bli väl insatta i hur förändringarna i  
    skollagen och reformerna påverkar arbetet i förskolan och skolan. (Skolverket, 2010) 
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Många lärare brister i sitt yrkesansvar genom att passivt vänta på att någon 
högre upp i hierarkin tar sitt ansvar för den förändrade verksamheten och an-
svarar endast för sin ringa del i helheten utifrån gamla erfarenheter. (SOU 
2007:28) Alla dessa förändringar inom skolsystemet som genomförts sedan 
1990 har gjort att beslutsnivån har spritts över hela skolsystemet. Detta medför 
att den verkställande instansen själv står för delar av beslutfattandet. Detta krä-
ver ett tolkningsarbete för att förstå det uppdrag och det ansvar som tilldelats. 
Uppdrags- och ansvarsförståelse samt ansvarstagande blir då kärnfrågor i denna 
nya förvaltningspolitik. Därför blir det viktigt för förvaltningsnivån att kunna tolka 
och förstå den politiska nivåns intentioner. Allt detta handlar om förståelsen av det 
ansvar som utkrävs. Olika skolutvecklingsåtgärder har försökt att rätta till den 
diskrepans som nu förekommer. I det följande ges en kort orientering om vad 
skolutveckling har varit, är och borde vara. 

2.7 Skolutveckling – ett perspektivberoende begrepp 

Inblickar på skolutveckling som ska presenteras här ska ses som en beskriv-
ning av den arena eller en skådeplats där skolans ansvarsförhållanden och upp-
drags- och ansvarsförståelsen kan studeras. I förestående studie är det 
förändringen mellan två skolutvecklingsinsatser som blir den intressanta ut-
gångspunkten. I denna förändring kan det skönjas även en del sekundära effek-
ter. Till dessa kan tänkas tillhöra den eventuellt ökade uppdrags- och 
ansvarsförståelsen hos personalen. Skolutvecklingsåtgärder kan vara ett sätt att 
hantera diskrepansen mellan uppdragsgivaren och uppdragstagaren.  

Skolutveckling kan beskrivas utifrån flera perspektiv då det inte finns någon 
perspektivoberoende definition på vad skolutveckling är. Skolutveckling kan 
även beskrivas som ett spänningsfält mellan förändring och beständighet som 
konstitueras på flera olika sätt. (Sarason, 1996; Hargreaves, Liberman, Fullan 
& Hopkins, 1998) För det första finns det spänningsfält inom själva skolinsti-
tutionen som å ena sidan ska förvalta och förmedla vissa traditioner och å 
andra sidan bryta och förvandla andra traditioner över generationsgränserna. 
Skolan ska vidare bidra till samhällets överlevnad över tid och samtidigt bidra 
till förändring av vissa aspekter av samhällslivet. Dessutom ska skolan hjälpa 
till med elevernas socialisation och på samma gång utveckla elevernas kritiska 
tänkande. Skolan ska även vara en skola för alla där elever förvandlas till med-
borgare och samtidigt få eleverna att delta i humankapitalistisk konkurrens om 
knappa utbildningsmeriter.Samtidigt finns en spänning mellan förändring och 
beständighet inom själva utbildningspolitiken och dess betoning på både hu-
mankapitalinvestering genom utbildning och förändring av skolans arbetsfor-
mer och pedagogik. (Persson, A, 2003) 

Olika perspektiv på skolutveckling har dock några gemensamma drag: de 
betonar alla vikten av att utgå från en bestämd situation eller kultur i en under-
sökt eller specifik skola. (Berg, 2007a)  
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Det finns ett behov av en ny lägesbeskrivning, en analys av skolans verksam-
het sedd genom olika system som samspelar i skolan. Personalen bör utgå från 
de problem och funderingar de själva upplever som aktuella och viktigast i sina 
vardagsarbeten. De har till sin hjälp extern expertis men det sker på dess egna 
villkor. Undersökning och utveckling ska utgå från skolan som organisation. 
Skolutveckling som ord och begrepp kan knytas till förändring och föränd-
ringsarbete i och av skolans verksamhet och skolors vardagsarbete i vid be-
märkelse. Det kan innefatta allt från begynnelse av skolsystemet till 
förändringar av enskilda skolors vardagsrutiner. Med denna vida innebörd blir 
skolutveckling en fråga som innefattar nära nog allt eller ingenting. För att 
skolutveckling ska kunna vara ett begrepp med distinkt innehåll måste det av-
gränsas, preciseras och tydliggöras. (Berg, 2007a)  

Berg (2007a) har granskat ett antal svenska skolutvecklingsperspektiv och 
hittat gemensamma nämnare, d.v.s. en perspektivövergripande metaplan för 
skolutveckling: 

 
• skolutveckling kan ta sin början i avgränsande aspekter av en sko-

las inre arbete, men stannar inte vid detta utan har bäring på skolors 
vardagsarbete i alla dess aspekter 

 
• skolutveckling kan initieras av vem som helst, men för att den ska 

få en varaktig karaktär förutsätts att den faller i god jord. Av detta 
följer att någon form av behovsanalys genomförs för att kartlägga 
skolans behov av och förutsättningar för skolutveckling 

 
• skolutveckling är att betrakta som en process för att hantera ange-

lägna behov eller problem i skolors vardagsarbete 
 

Berg frågar sig vidare utifrån ovanstående resonemang vad som inte kan be-
traktas som skolutveckling: 

 
• skolutveckling är inte ett i tid och rum avgränsat projekt 
 
• skolutveckling har inte primärt att göra med skolan som statlig in-

rättning (skolan som institution) utan med enskilda skolors var-
dagsarbete 

 
• skolutveckling är inte primärt en politisk, utan snarare en profes-

sionell angelägenhet 
 

Skolutveckling kan även benämnas som hållbar då den över tid blir en etable-
rad och integrerad del i skolors vardagsarbete, d.v.s. skolutveckling blir uthål-
lig skolutveckling. (Berg, 2007a)  
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Sammanfattningsvis kan skolutveckling beskrivas som en förändring. Föränd-
ringen kan vara av både positiv och negativ art. Båda typerna av förändring 
kan ändå sägas utveckla skolan. Även den negativa förändringen kan hjälpa till 
att utveckla skolan men den kan även bromsa utvecklingen. Det är därför för-
ändringen kan karaktäriseras som ett pågående tillstånd. Detta tillstånd - till 
skillnad från ett resultat - påverkas ständigt av allehanda influenser utifrån. 
(Goodson, 2005) För att lyckas med att få förändringar att bli skolutvecklande 
krävs inte bara en bra metod, skickligt ledarskap, tid och resurser utan även 
motivation och engagemang hos personalen. (Ahrenfelt, 2001) 

2.7.1 Motivation och engagemang vid skolutveckling 

Motivation kan sägas vara den kraft som ger oss styrkan för att handla och age-
ra i olika sammanhang. Motivation formas med hjälp av en eller flera av föl-
jande faktorer: behov, kognitioner, känslor och yttre händelser. Både vad som 
gäller motivationens förekomst eller dess intensitet kan den skådas genom för-
ändrat beteende, ökat engagemang, mätbara hjärnaktiviteter och fysiologiska 
processer samt genom aktörernas egna utsagor. Engagemang innehåller utöver 
visat beteende även känslomässiga och kognitiva aspekter. Motivationsforska-
re har kommit fram till att motivation underlättar anpassning, motiven styr vår 
uppmärksamhet och förbereder vårt handlande. Motiven varierar över tiden 
och påverkar våra handlingar. (Reeve, 2009)  

Det finns dessutom flera typer av motivation. Motivationen innehåller både 
strävan efter något och ett avståndstagande. Motivation visar vad vi strävar ef-
ter och för att frodas behöver motivationen uppmuntran. (Reeve, 2009) Männi-
skor kan vidare bli motiverade både på individuell och kollektiv nivå. I ett 
yrkessammanhang kopplas motivationen till yrkesprestationen som regleras 
via uppdraget. Övergripande för en organisation är problemet med att motivera 
människor vars egenintresse inte automatiskt leder dem till att agera på det sätt 
som organisationen vill. (Wheeler & Buckley, 2001; Roberts, 2000) Det gäller 
för organisationen att försöka matcha personalens egenintresse så att de agerar 
i enlighet med det som är optimalt för organisationen. Detta medför vissa pro-
blem. Det är svårt att designa ett kontrakt och belöningar. Vad som ska belönas 
och hur prestationerna ska mätas, kan även det vara ett problem. Det är uppen-
barligen krångligt att utforma ett belöningssystem som motiverar. I skolans 
värld kan det individuella lönesystemet ses som ett slags belöningssystem. 

Kulturen i en organisation är vidare en motivationsaspekt då denna kan för-
orda vissa normer där normen t.ex. skulle kunna vara effektivitet och samarbe-
te. Motivationen kan höjas då man känner en social press och att man vill bli 
accepterad inom organisationen.  Att få känna sig utvald redan vid rekrytering 
till organisationen kan vara en källa till motivation.  

Engagemang har länge varit ett ämne av stort intresse bland organisations-
teoretiker. I teorin argumenteras det ofta för en organisation som kan framkalla 
höga nivåer av organisatoriskt engagemang hos sina anställda.   
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Detta medför positiva effekter för organisationen. Effekter som ökad lojalitet, 
mindre personalomsättning och att de anställda är mer benägna att bidra med 
en arbetsinsats som går utöver det vanliga. (Hislop, 2003) Exempel på dessa är 
alla de olika former av extra initiativ, intresse, motivation, kreativitet, ansvars-
tagande etc. som individerna själva väljer att bidra med.  

Engagemang ur ett organisationsperspektiv kan på en generell nivå definie-
ras som hur väl de anställda identifierar sig med eller hur fästa de är vid orga-
nisationen. (Jacobsen, 2000) Däremot har det på senare år påtalats att 
engagemang i detta sammanhang bör ses som något mer komplext, bestående 
av såväl olika typer av engagemang och med olika fokus. Tre olika typer av 
engagemang har identifierats: affektivt, normativt och varaktighetsengage-
mang.  Affektivt engagemang är den typ av engagemang som kännetecknas av 
de anställdas attityder till arbetsgivaren. Denna typ av engagemang definieras 
av individens identifiering med och grad av involvering i organisationen. I sko-
lans värld betyder detta hur aktörerna förhåller sig till sina huvudmän och det 
uppdrag dessa utkräver av dem. Det handlar även om frågan om vem som des-
sa aktörer känner störst lojalitet mot. 

Normativt engagemang beskriver hur hängiven den anställde är en organisa-
tion och sitt uppdrag på grund av de internaliserade värderingarna. Läroplanens 
andemening eller de värdebaser som ingår i dem blir således viktiga att inter-
nalisera. Varaktighetsengagemang i sin tur kännetecknas av den anställdes för-
hållande till sin arbetsgivare och inte minst till sitt eget arbete. Detta 
engagemang baseras på ett antagande att det för den anställde finns vissa nack-
delar/kostnader om denne skulle vilja lämna organisationen/arbetssättet. Ex-
empelvis kan den anställde känna att denne har investerat så pass mycket i sitt 
arbete/arbetssätt så att det bli svårt att lämna eller förändra detta. (Jacobsen, 
2000) Grupper eller enstaka kodbärare/informella ledare och deras engage-
mang kan bli både en motor och/eller en broms för utvecklingssträvandena i en 
organisation.  

Goodson (2005) talar om vikten av lärarnas personliga engagemang och 
motivation vid förändringar och skolutveckling. Det är den mest effektiva kraf-
ten vid alla slags implementeringar och förändringar i skolan. Lärarna måste få 
känna sig delaktiga och berörda i förändringsarbetet.  

Dessa aspekter bekräftas även av Reeve (2009) som tar upp i sin modell för 
engagemang vikten av aktörens autonomi, strukturella aspekter och samver-
kan, vilka alla ökar engagemanget.Känslan av autonomi eller frihet ger en till-
fredställelse som hjälper aktören att komma fram till sina inre motiv, kan 
hjälpa denne lyssna och hålla sig underrättad om andra men även låta dem ar-
beta i fred. Dessutom hjälper autonomin aktören att värdera och utvärdera sin 
och andras del i verksamheten. De strukturella aspekterna hjälper aktören att 
tillfredsställa sina behov av att vara en kompetent medarbetare. Samverkan i 
sin tur avhjälper aktörens behov av att ingå i en gemenskap, att tillhöra en 
grupp, yrkeskår och att kunna och vilja samarbeta med andra. (Reeve, 2009)  
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Trots att vi vet en del om motivation och engagemang som mentala processer i 
teoretisk mening återstår mycket forskning kring den praktiska tillämpningen 
av dessa teorier och kunskap. (Reeve, 2009) Speciellt outforskat är rollen av 
motivation och engagemang vid skolutvecklingsåtgärder. Forskning om de ef-
fektiva skolorna har visat resultat t.ex. kring rektors och ledarskapets betydelse 
i skolutveckling. Men det finns nästan inga resultat som visar hur dessa ledare 
förmår aktivera eller öka motivation och engagemanget hos sin personal. (Pier-
re, 2005) 

I nästa kapitel fördjupas det i begreppen ansvar och ansvarstagande. För att 
aktivt kunna ta sitt ansvar i och för skolan krävs det att skolaktörer utvecklar 
förståelse för det ansvar som uppdraget medför. 
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KAPITEL 3. TEORETISKA OCH BEGREPPSLIGA 

UTGÅNGSPUNKTER  

3.1 Inledning 

Ansvar är ett ord och ett begrepp som allt oftare nämns i skolan. Det poängte-
ras i läroplanerna hur viktigt det är att eleverna utvecklas till ansvarstagande 
personer. I vetenskaplig mening är begreppet ansvar först och främst en filoso-
fisk fråga. Filosofi och ansvar är förbundna med varandra å ena sidan i den 
allmänna frågan om vad ansvar möjligen är och å andra sidan i den normativa 
frågan vad ansvar borde vara. (Kernell, 2002) 

Avhandlingens huvudfokus är uppdragstagarnas ansvarstagande, d.v.s. de 
professionellas ansvarstagande i den lokala skolan. Den teoretiska referensra-
men för arbetet inrymmer en studie på begreppen ansvar, aktivt ansvarstagande 
och uppdrags- och ansvarsförståelse. Några filosofiska synsätt på ordet och be-
greppet ansvar diskuteras. Speciellt fokuseras det på den existentiella teorin 
som inkluderar både den individuella och kollektiva dimensionen av ansvaret. 
Ansvarstagandet i skolan tar plats i mötet mellan politik och förvaltning, 
mellan institution och skolorganisationer, mellan uppdragsgivare och upp-
dragstagare. Uppdragsgivarens ansvarsutkrävande responderas olika av skol-
organisationer och dess aktörer. Detta förhållande kan även beskrivas med 
hjälp av parternas uppdrags- och ansvarsförståelse.  

Det yttersta syftet med kapitlet är att skapa en tolkningsbas för mitt vidare 
arbete om ansvar och skolutveckling. Genomgång av begreppet ansvar påbör-
jas genom att först studeras begreppet ansvar ur en lexikal synvinkel som ett 
ord och ett begrepp. Därefter studeras ansvarsbegreppets filosofiska betydelse 
utifrån några filosofiska inriktningar. Efter detta undersöks begreppet ansvar 
som organisationsteoretiskt begrepp. Uppdragstagarnas förståelse inbegriper 
kognitiva och psykologiska processer och visar i sin tur hur ansvarstagandet 
kan formas. När förståelsen av ansvar beskriver det som sker hos de professio-
nella och som i sin tur leder till en förstärkt kompetens kan ansvarsbegreppet 
även ses som ett pedagogiskt begrepp. 

Kapitlet utmynnar i ett antal begreppsdimensioner om ansvarstagande som 
torde vara viktiga för skapandet av mer kunskap om uppdrags- och ansvarsför-
ståelse och de processer som formar denna förståelse.  
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Dessa dimensioner används senare i avhandlingen i utforskandet av de två val-
da skolutvecklingsmodellerna både i teori och i praktik. Dessa begreppsdimen-
sioner bedöms vara viktiga i försöket att synliggöra förståelsen av mötet 
mellan den politiska nivåns ansvarsutkrävande och förvaltningsnivåns ansvars-
tagande, d.v.s. skolans ansvarsförhållanden.  

3.2 Ansvar och dess skepnader – ordet och begreppet ansvar 

Ordet ansvar härstammar i det svenska språket från fornsvenskans och isländs-
kans andsvar, svaromål inför rätta, svar, ansvar som är bildat med prefixen 
and- emot och svar. Etymologiskt härstammar ordet ansvar från latinets re-
spondeo, jag svarar eller i franskan répondre. I engelskan är motsvarande ordet 
answer och i tyskan Antwort. Båda dessa ord används i betydelsen gensvar. 
(Svensk etymologisk ordbok, 1922) Synonymlexikon ger ansvarighet, skuld, 
garanti, förpliktelse, säkerhet och borgen som synonymer för ordet ansvar. 
(Bonniers synonymordbok, 1991) Historiskt sett är ordet ansvar knappt två 
hundra år gammalt. (Nationalencyklopedin, 1998) Ansvar är ett av de stora po-
litiska begreppen jämsides med frihet, jämlikhet och solidaritet mm som är lätt 
att använda men vars mer exakta betydelse ofta förblir diffus. (Wildavsky, 
1986)15 I praktiken möter talet om ansvar ofta ett förhållningssätt som har kal-
lats för söndagsbegrepp. Detta betyder att alla använder ordet endast i retorisk 
mening eftersom hänvisning till ansvaret verkar allmänt acceptabelt och det or-
sakar ingen skada. Bovens (1998) poängterar dock att ansvar är ett reellt be-
grepp som alla känner till. Det är svårt att tänka sig att någon skulle neka eller 
strunta i sitt ansvar eller medvetet bete sig oansvarigt. Samtidigt används be-
greppet som en andlig nödlösning t.ex. i parti- och regeringsprogram. I själva 
verket förstås ansvaret på många olika sätt och används för många olika syften: 
ansvaret ändrar sig beroende på tid, plats och talare. (Bovens, 1998) 

Som juridisk term beskriver begreppet ansvar personliga eller ekonomiska 
påföljder. Inom juridiken och statsvetenskapen innebär ansvar konsekvenser-
na av en handling eller icke handling. En människa som begår ett brott får ta 
sitt ansvar genom dom till böter eller fängelse. Hon tvingas ta konsekvenserna 
av sin handling. Juridiken har utvecklats från grundtanken att människan är fri 
att välja handlingsalternativ eftersom det annars vore lika meningslöst att ställa 
människor till svars som det är att straffa maskiner. (Mackie, 1990; Hedin, 
1993; Permer & Permer, 1994) Inom statsvetenskapen förekommer termerna 
politiskt ansvar och medborgaransvar.  
 

                                                        
15  Författaren beskriver det enligt följande: Responsibility is so integral part of   
     human relationsship that in its various meanings and shadings it serves as a synonym for  
     almost every important political word (Wildavsky, 1986 p. 1). 
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Det politiska ansvaret på stats- och kommunnivå handlar om att sätta upp mål 
och riktlinjer för skolan som samstämmer med samhällets syn och visioner, 
samt att se till att dessa följs. Ansvar som organisationsteoretiskt begrepp utgår 
från det uppdrag individen eller kollektiven utkrävs och det ansvarstagande 
dessa responderar med. När uppdraget och ansvaret ska förstås omvandlas be-
greppet ansvar till ett psykologiskt-pedagogiskt begrepp. I denna genomgång 
av begreppet ansvar koncentreras det mestadels på ett filosofiskt, organisa-
tionsteoretiskt och psykologiskt-pedagogiskt resonemang.  

I det följande ska jag fördjupa mig i ansvar som filosofiskt begrepp där be-
greppet frihet kan ses som en grundförutsättning för ansvaret. 

3.3 Ansvar som filosofiskt begrepp  

Frihet är det begrepp som står som grund för andra värden och ger möjlighet 
att värdera eller värdesätta. Utan frihet finns det inget värde värt namnet. Enligt 
Sartre (2002) är friheten och att vara en människa en och samma sak.  Eller 
som Karl Jaspers (refererad i May, 2001) uttrycker det: existensen är verklig 
endast som frihet, friheten är existensens vara. Friheten byggs upp av männi-
skans viljefrihet, valfrihet och handlingsfrihet. Viljefriheten och valfriheten är 
nödvändiga förutsättningar för handlingsfriheten. Därav följer att utan hand-
lingsfrihet skapas det inte något aktivt ansvarstagande. Den frihet som åsyftas 
här är den som de Beauvoir (1992) kallar för den ena delen av människans fri-
het, nämligen friheten som socialt och politiskt begrepp, något verkligt och 
medvetet antaget och inte den delen av friheten som består av intentionellt 
medvetande likt obestämd spontanitet. 

Villkoret för ansvar är således frihet: utan frihet ingen handlingsfrihet. Per-
sonen måste ha makt att handla annorlunda. Detta kan innebära olika faktorer 
som gör att en människa kan handla beroende på livshistoria, hälsotillstånd, 
omständigheter, situation mm. Ett nödvändigt villkor för moraliskt ansvarsta-
gande är personens motivation eller drivkraft att utföra en bestämd handling. 
Med motivation menas här önskan och lust att utföra rätt handling i allmänhet 
och att utföra ens plikter i synnerhet. (Collste, 1996) Ett ytterligare villkor för 
ansvar är att det grundar sig på universella etiska normer och en människosyn 
som innebär att alla människor har samma rättigheter och är likvärdiga. (Per-
mer & Permer, 1994) 

Decentralisering av vårt skolsystem har förflyttat både makt (frihet) men 
även ansvar nedåt i hierarkin vilket därmed har inneburit ökad autonomi för de 
professionella. Vad detta kan ha inneburit för de professionella och deras för-
ståelse av uppdraget och dess ansvar är oklart. Det borde rimligtvis åstadkom-
ma en mer ökad medvetenhet om det ansvar som ligger inbäddat i uppdraget 
på skolans alla nivåer.  
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Autonomi handlar i stort om relationen och balansen mellan frihet och ansvar. 
Autonomi är ett begrepp med många innebörder, inte minst beroende av uttol-
karen ifråga. Att vara autonom kan innebära att kunna leva efter egna lagar och 
att kunna handla efter egen vilja. I skolverksamheten kan denna relation illu-
streras genom mötet mellan de professionella i skolan och uppdragsgivarens 
avsikter. Autonomi beskriver det handlingsutrymme/självbestämmande som 
erbjuds för de professionella gentemot uppdragsgivaren eller uppdraget. Denna 
relation är inte villkorslös. Autonomin är vidare avhängig andra förhållanden 
såsom socioekonomiska och strukturella förhållanden. (Alexandersson, 1999) 

Dessa dimensioner, frihet - ansvar, en god balans mellan dessa, verkar hur 
som helst vara en grundförutsättning för uppdrags- och ansvarsförståelsen i 
skolan. Den skapar ramar, en arena för aktivt ansvarstagande.  

3.3.1 Om dygd, plikt och ansvar 

Talet om dygder i vårt nutida språk kan ofrånkomligen väcka moraliska och 
t.o.m. religiösa konnotationer. Dygd förknippas numera ofta med försakan och 
fromhet. Man kan gott påstå att vår nuvarande uppfattning om ansvaret här-
stammar från Aristoteles (384-322 f Kr) som var bland de första som grubbla-
de på och försökte klargöra vad ansvar är för något. (Ramirez & Silfverberg, 
1999) Som centralt för Aristoteles uppfattning om ansvaret står betydelsen av 
dygder. (Aristoteles, 1967; Lucas, 1995) Det var dygder, snarare än enstaka 
handlingar som var det intressanta.16 Dygd innebär en genom övning och erfa-
renhet förvärvad handlingsberedskap som fungerar som en praktisk omdömes-
fråga som hjälper människan att bedöma varje mänsklig situation för sig och 
på sina egna premisser. Detta har som följd att kloka och goda människor 
åstadkommer goda handlingar och skapar förnuftiga regler till vägledning för 
sina ställningsstaganden. (Aristoteles, 1967; Tännsjö, 2005; Silfverberg, 2005) 
Dygdetiken erbjuder således en slags moralisk beredskap inför flera valmöjlig-
heter i praktiken. Dygd handlar om rätt koppling mellan en förvärvad vana el-
ler allmän handlingsposition och en konkret situation. Dygdetiken poängterar 
förmågan att kunna lösa hur-frågor. Dygdetikens främsta behållning är nog att 
enligt den förenas människans inre och yttre ansvar och innefattar både känsla 
och förnuft. (Lucas, 1995) Dessa dygdetiska tankar går att hitta i läroplanerna 
och skollagen. Skolans uppdrag är att främja lärande där individen stimuleras 
att inhämta kunskaper. I samarbete med hemmen skall skolan främja elevernas 
utveckling till ansvarskännande människor och samhällsmedlemmar. (Skolla-
gen, 1985:1100:1 kap. 2 §) 
 

                                                        
16  Sokrates, Platon och Aristoteles var alla moralfilosofer som även intresserade sig för  
    normativa etiska frågor. Mest känd dygdetiker är dock Aristoteles som utformade sin  
    etik kring begreppet dygd. (Höffe, 1995) 
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Sammanfattningsvis kan fastslås att dygden innebär en mänsklig träning, före-
bilder och reflektioner som tar både känsla och förnuft i anspråk. Då ersätter en 
mänsklig handling blind kausalitet med styrd kausalitet och det är därför män-
niskan är ansvarig för sina handlingar. I skolkontexten kan det ovanstående be-
tyda vikten av träning och förberedelser för yrket och dess förpliktelser, d.v.s. 
lärarkompetensen genom lärarutbildning och lärarnas kontinuerliga kompe-
tensutveckling.  

En gemensam reflektion i lärarlaget om ansvarsfrågor kan även den ses som 
av yttersta vikt (Ohlsson, 2004). Då har man förberett inför situationer som kan 
dyka upp under yrkesutövning och skapat tydliga mönster för att agera. Då för-
enar man människans inre och yttre ansvar.  

Således beskriver dessa dimensioner det ansvarstagande som är inlärt och 
innefattar en handlingsförmåga i relation till en uppgift som kan plockas fram 
vid behov. Dygdetiken kopplas ofta till eller används som en motsats till be-
greppet pliktetik som är en deontologisk17 etisk lära för vilken Immanuel Kant 
kan ses som en av de mest kända förespråkarna. Pliktetiken utgår från att det 
moraliskt rätta är att handla i enlighet med plikterna. Pliktetiska teorier brukar 
därför mest likna listor över plikter som man menar att förnuftiga personer har, 
ofta till exempel att inte döda, att inte ljuga, eller att inte stjäla. Plikten väger 
tyngre än konsekvenserna. Hänsyn till vad som bör göras är överordnade allt 
annat. Plikten inkluderar tanken om att det goda ska styra våra moraliska val. 
Plikten handlar om något absolut som har giltighet i alla situationer samt ut-
trycks genom regler eller normer. För att kunna bestämma den etiska kvalitén 
hos en handling har Kant med sitt kategorisk imperativ skapat en regel som vi 
ska handla efter. Pliktetisk regel bör vara formulerad på ett sådant sätt att den 
kan utformas till en allmän lag. Vårt moraliska handlande bör vidare baseras på 
en norm som vi själva känner oss förpliktigade till. Vi kan aldrig använda män-
niskan enbart som medel utan alltid som ett mål i sig. Således fångar pliktetiken 
något som är typiskt för alla människor, nämligen att det finns något absolut som 
vi människor måste utgå ifrån. Respekten för människovärdet har en central ställ-
ning inom pliktetiken. (Bergem, 2000) I läroplanerna och i skollagen uttrycks 
dessa plikter genom användandet av ord som ska, bör och måste för att ut-
trycka de plikter och regler som uppdraget innehåller. 

3.3.2 Ansvar enligt existentialismen 

Den individuella existentialismen erbjuder en möjlighet att analysera indivi-
ders attityder och dess sociala och organisatoriska konsekvenser (May, L, 
1992). Den filosofiska diskussionen gäller innebörden i begreppet moraliskt 
ansvar, klassifikationen av olika typer av ansvar samt villkor för ansvar respek-
tive frihet från ansvar.  

                                                        
17 Deontologi = från grek. deon, plikt och som lägger vikten på etiska kvalitén i själva hand- 
    lingen. (Bergem, 2000) 
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Det har diskuterats om ansvar förutsätter viljefrihet, och i så fall i vilken me-
ning. En del menar att en person är ansvarig för alla sina intentionella hand-
lingar och endast för dem. Detta är inte helt okontroversiellt. Allmän enighet 
råder förmodligen om att den som handlar från yttre tvång normalt inte bör 
ställas till ansvar. Men det finns flera slags inre tvång. Här förekommer en rad 
svåra gränsdragningsproblem. (Sartre, 1988, 2002) Ansvarsbegreppet rymmer 
således motsägelser och förändras ständigt i tidens och rummets flöde. Ansvar 
kan även ses som ett relationsbegrepp vilket innebär att en person är ansvarig i 
förhållande till någon eller något. Dessutom anses det att det man inte är med-
veten om, är man heller inte ansvarig för. Ansvar kan ses som ett värde i kon-
flikt med andra värden, i balansen mellan frihet och ansvar. (Sartre, 1988, 
2002; Lucas 1995) Med detta menar Sartre att ansvar är ett konvergent värde 
som ofta tävlar med andra konvergenta värden men även med de divergenta, 
kulturbundna värdena.  

Balansen mellan frihet och ansvar innebär således att dessa värden följer 
varandra som i en vågrörelse. Sartre talar vidare om människans dubbla ansvar. 
Det dubbla ansvaret är gränsen för människans frihet. Människan kan inte hitta 
försvar eller ursäkt för sitt handlande, människan är dömd till friheten. Hand-
lingar är således mina egna val. (Sartre, 1988 och 2002) 

3.3.3 Ansvar enligt social existentialism 

Existentialismen betonar vikten av att granska både det explicita beteendet och 
individens attityder för att försäkra sig om att individen lever upp till sitt an-
svarstagande. May, L (1992) poängterar att även om vi inte alltid kan hindra 
det onda från att hända behöver vi inte tolerera det som händer. Svårigheten i 
att ändra sina attityder kommer av det faktum att många inte känner till ur-
sprunget av sina attityder. Ansvarighet går således inte att förstå endast utifrån 
individens ansvar och som ett isolerat fenomen utan måste även ses utifrån in-
dividens sociala tillhörighet. Grupper vi ingår i påverkar våra attityder om rätt-
visa och ansvar. May, L (1992) föreslår en utvidgad syn på ansvarsfrågor. Det 
kan ske genom att utveckla språkbruket så att det diffusa över ansvarsfrågor 
klarnar. Apelgren (2004) menar att för att skapa en gemensam förståelse t.ex. i 
ett arbetslag behövs diskussioner i grupp om gemensamma mål och värden 
samt handlingsstrategier. Tillsammans kommer man fram till arbetsuppgifter-
nas intentioner, avsikter och innebörd och hur på bästa sätt dessa uppgifter kan 
lösas. Detta överbryggar och förenar det individuella och kollektiva ansvarsta-
gandet. 
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3.3.4 Ansvar som icke moraliskt begrepp 

Den polska filosofen Roman Ingarden18 har beforskat ansvarets ontologiska 
grunder. Hans bidrag till ansvarsdiskussionen består av att han inför en tredje 
dimension utöver ansvar som frågan om subjekt och objekt. Enligt Ingarden 
framkommer ansvaret i verkligheten mer i andra sammanhang än i de moralis-
ka. Moraliskt ansvar är endast ett specialfall.  

Ansvaret byggs upp kring de reella och temporära nödvändigheterna och 
kan då ses även utan moral. Ansvaret kan inte förstås endast utifrån det meta-
fysiska utan det är reellt och en sak som måste erfaras. Ingarden accepterade 
inte sin läromästare Husserls uppfattning om människans transcendentalism 
som skulle ge människan ett färdigt subjekt för då skulle bara värdebundet mo-
raliskt ansvar existera. Ingarden poängterar att man inte kan skilja frihet från 
ansvarets existens. 
 
Ansvaret måste byggas på följande ontologiska grunder och villkor: 
 

• värden 
• människans individualitet 
• människans andliga och materiella struktur 
• världens kausala struktur 
• världens temporalitet 

 
Ingardens utgångspunkt här är att man inte kan skilja ansvaret från några andra 
frågor som berör människan. Ansvarets ontologiska grund formas av nödvän-
digheten mellan frihet och ansvar, nödvändigheten av människans existens och 
nödvändigheten av människans behov. Ansvaret stiger upp ur verkligheten och 
är i behov av grundläggande granskning av de faktiska sakförhållandena. Av-
görande är att betrakta ansvarsfrågor utan moralens inblandning då denna har 
förmåga att frambringa dimensioner som gör att världen lätt upplevs som 
svartvit.  

Enligt Ingarden (1970) uppnås på detta sätt ett mer neutralt och värderings-
fritt sätt att forska kring ansvarsfrågor. Ansvaret består av existensens olika si-
dor, inte bara orsaker och verkan, och det är därför man kan kalla ansvaret för 
situerat. Ingarden delar in ansvarets olika situationer på det här sättet: 

 
 a)    att bära ansvar för något, d.v.s. att vara ansvarig 
 b)    att ta ansvar 
c) att hållas som ansvarig 
d) att agera ansvarsfullt 

 

                                                        
18  Roman Ingarden (1893-1970) hör till de mest betydelsefulla företrädarna för fenomenolo- 
     gin. Han studerade filosofi, matematik och psykologi. Ingarden disputerade i Freiburg1918  
     med Husserl som sin handledare. (Thomasson, 2009) 
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Enligt Ingarden skiljer sig de tre första ansvarssituationerna från varandra även 
om de samtidigt har samband med varandra. Skillnader mellan dessa kan påvi-
sas först då de har ett säkert och klart oberoende från varandra även om de fort-
farande har ett betydelsesamband. Ingardens tolkning av ansvaret visar det 
faktum att om vi på allvar börjar fundera kring ansvarets djupare väsen kom-
mer vi i kontakt med mångfacetterade aspekter men som alltid kan lösas och 
förklaras med hjälp av verkligheten. (Ingarden, 1970) Att bära ansvar tynger 
och begränsar aktörerna. När man har påbörjat en handling visar sig dess följ-
der och konsekvenser så småningom. (Ingarden, 1983) Ansvar är den faktor 
som stannar kvar som en kraft för att klargöra de värderingar och de valmöj-
ligheter som handlingen innehåller. Det visar även hur aktörernas handling be-
gränsas av dennes faktiska möjligheter till ansvarstagande. Utan denna 
begränsning går det inte att hålla någon ansvarig. (Ingarden, 1970) 

Ingardens olika situationer för ansvar kan illustreras med hjälp av hans ex-
empel på den sjunkande båten. Räddningsarbetet kan endast ske om alla i bå-
ten samarbetar, inte bara dess besättning. Det givna är, i en sådan här situation, 
att det är kaptenen som har legitimitet att ge order och leda räddningsarbetet. 
Den legitimitet som kaptenen erhåller är redan i sig ett slags erkännande och 
ett kollektivt mandat han tilldelats av andra. Om nu kaptenen råkar vara sjuk 
eller galen och ger orimliga och/eller felaktiga order kan han ersättas genom en 
revolt. Revolten blir även den ett kollektivt beslut som leder till att alla på bå-
ten påbörjar räddningen tillsammans. Detta samarbete i sin tur innehåller en 
rad olika handlingar som ska vara koordinerade för det gemensammas bästa. 
Allt detta skapar en verksamhet med en hierarkisk struktur som kan betraktas 
som kollektivets egen handling. Handlingen utgår från de enstaka gruppmed-
lemmarnas handlingar och har anpassats till de övrigas i kollektivet. Alla hjäl-
per varandra och delar upp ansvaret. Detta medför ett ansvarstagande för både 
det kollektiva och de individuella handlingarna. På motsvarande sätt blir an-
svarsutkrävandet beroende av handlingens konsekvenser. (Ingarden, 1983)  

Att ta aktivt ansvar är en möjlighet att befria sig från att hållas som ansva-
rig. Att tilldelas ansvar medför inte automatiskt att man tar sitt ansvar. Ett till-
delat ansvar är en passiv form av ansvar. Att ta sitt ansvar är en aktiv handling 
som härrör utifrån subjekten själv. Att ställas till ansvar däremot är ett utifrån 
kommande krav. Men för att kunna hållas som ansvarig för en handling måste 
aktören ha förstått det ansvar som uppgiften/uppdraget innehåller. Dessutom 
måste den som hålls ansvarig ha haft en möjlighet och en förmåga att utföra 
handlingen. Ansvaret är ett så komplicerat begrepp, enligt Ingarden (1970, 
1983), att det förpliktigar oss att studera dess skilda dimensioner tillsammans. 
Ingarden talar här om olika rolltaganden vid ansvarssituationer. Dessa ansva-
rets olika situationer uppträder dagligen i skolans vardag. Ansvaret tilldelas 
och utkrävs i skolan på flera olika plan. Ansvar utkrävs av olika huvudmän, 
skolledning, kollegor, föräldrar och elever.  
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3.4 Ansvar som organisationsteoretiskt begrepp 

3.4.1 Det offentliga ansvaret 

Den legal-byråkratiska formen för förvaltningsstyrning växte fram under 1700-
talet och fick sitt genombrott under mitten och slutet av 1800-talet. Detta var 
en reaktion på den godtyckliga och varierande rättskipning som präglat de feo-
dala politiska systemen i Europa. Vad som kännetecknade den hierarkiskt or-
ganiserade byråkratin var framförallt centralt fastställda, generellt giltiga och 
precisa lagregler och föreskrifter. (Rothstein, 1994) Den centrala styrningen av 
skolan har sedermera övergivits och ersatts av decentralisering, mål- och resul-
tatstyrning och utvärdering. Men inte heller den nya styrningsmodellen är all-
deles oproblematisk ur demokratisynpunkt. Detta innebär bl.a. en risk om 
målen är så vagt uttryckta att det blir oklart vilka skyldigheter som åläggs 
kommunerna och vilka rättigheter som ges skolans aktörer. Ansvaret är kopp-
lat till våra skyldigheter och rättigheter och ansvarstagandet anses vara funda-
mentalt i vår kultur samt måste kunna utkrävas.  

För att ansvar ska kunna utkrävas krävs det en individ, en tjänsteman. 
(Alexandersson, 1999) Myndighetsutövning är en grundläggande form av 
samhällsstyrning, ytterst ett utryck för det offentligas makt över samhällsmed-
lemmarna. Denna makt framför krav på att man tar särskilda etiska hänsyn. 
Lucas (1995) framhäver att innan vi kan bilda oss en klar uppfattning om vad 
det verkliga ansvaret innefattar måste vi även beakta de omständigheter där vi 
inte är ansvariga. Lucas (1995) bidrag till ansvarsdiskussionen är betydande i 
och med att han inkluderar även dimension av det negativa19 ansvaret i an-
svarsbegreppet. Frågan, Varför har du inte gjort något åt saken? förflyttar an-
svarsdiskussionen från det passiva mot de aktiva formerna av ansvar. En idé 
om det delade och kollektiva ansvaret och deras former blir mer synliga i sö-
kandet av de aktiva formerna av ansvarsbegreppet. Betraktad utifrån offentlig 
förvaltning blir frågan Varför gjorde du det? oproblematisk. Man kan nämligen 
oftast svara: Jag gjorde det för det var min tjänsteplikt, mitt arbete, mitt upp-
drag mm. Att istället besvara frågan, Varför gjorde du inte det? är svårare. Den 
offentliga organisationen kan besvara frågan via sina medarbetare genom att 
hänvisa till begränsningar av sin verksamhet och/eller mandat, genom att hän-
visa till omständigheter som är oavhängiga medarbetare och/eller organisatio-
nen samt brist på dess kapacitet.  

I princip är det alltid möjligt att verifiera ansvarighet eller oansvarighet ge-
nom att hänvisa till orsaker högre upp i hierarkin. Men då ansvaret betraktas 
som en aktiv handling måste det besvara frågor som är flerdimensionella.  

                                                        
19  Lucas talar här om det negativa ansvaret. Ett bättre och ett mer klargörande begrepp  
    här vore kanske det passiva ansvaret.  
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Utveckling av begreppet ansvar som även inkluderar det offentliga ansvaret 
har till stor del skett efter andra världskriget. Existentialister som Camus och 
Sartre uppmärksammade individens autonomi och omdömesförmåga delvis 
som reaktion mot kriget. (Lucas, 1995) Den kritiklösa lojalitet som tjänste-
männen hade visat för den ledande auktoriteten i Tyskland spelade en stor roll i 
förintelsen och vid de andra krigsbrotten. Dessutom höjdes tjänstemännens ut-
bildningsnivå avsevärt efter kriget vilket ytterligare förändrade tjänstemännens 
relation till sina auktoriteter. Det var inte lika lätt för dessa tjänstemän att so-
cialiseras till dessa auktoritära organisationer utan relationen förändrades till att 
omfatta en mer professionell och kritisk hållning mot auktoriteter. (Lucas, 
1995)  

Det offentliga ansvarsbegreppet har undersökts med hjälp av utforskning av 
byråkratier. Som initiativtagare för den här typen av forskning kan Max Weber 
nämnas. Byråkratin ansågs av Weber som den mest effektiva formen av orga-
nisation och offentlig maktutövning. Denna byråkratiska organisationsform har 
sedermera stått som modell för statliga och kommunala förvaltnings- och 
myndighetsorganisationer. Dess förtjänster är bland annat att den motverkar 
tjänstemännens godtyckliga handlande och nepotism. Den har dock kritiserats 
av flera forskare för dess fokus på dess målrationalitet. Weber själv såg dock 
byråkratin som en funktion istället för en form. Han såg begränsningar i byrå-
kratin då den enligt honom lade en administrativ tvångströja över de nära och 
omedelbara relationerna mellan människor (Abrahamsson & Andersen, 2005).  

Webers betoning på både värde- och målrationella handlingarnas betydelse 
för organisationer kan illustreras med ett exempel i skolans värld. Om det i 
skolan lades fokus enbart på det målrationella handlandet skulle det innebära 
att alla handlingar syftade till att uppnå läroplanernas mål på ett kostnadseffek-
tivt sätt. Detta skulle i sin tur orsaka, tillämpad i skolorganisationer, en del ne-
gativa konsekvenser på elevernas lärande och lärarnas kompetens. De 
värderationella handlingarna, t.ex. att ta ansvar för en god utbildning och fost-
ran för alla barn skulle således få ett minskat utrymme. Handlandets rationalitet 
är ett viktigt begrepp vid både ansvarsutkrävande och ansvarstagande. Det blir 
viktigt hur uppdragsgivarna, staten och kommuner, utkräver ansvar och på vil-
ken rationalitet de då lägger tyngdpunkten. Det blir inte mindre viktigt enligt 
vilken rationalitet de professionella i sin tur väljer att organisera ansvarstagan-
det.  

Etik och moral har spelat en stor roll i den vetenskapliga ansvarsdiskussio-
nen. Denna diskussion har alltid följt tidens moraluppfattningar och de dygder 
som har haft betydelse för både individuellt och offentligt handlande och verk-
samhet. Ansvar har ändå inte visat sig vara ett begrepp som kunde fungera som 
grund för en rationell och objektiv förhållningsmodell eller mall gentemot de 
samhälleliga frågorna.  
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Det pragmatiska förhållningssättet kommer till uttryck bl.a. genom kravet att 
förbinda sig i det effektiva kollektiva deltagandet. (Dorbeck-Jung, 1998) Som 
filosofisk fråga handlar detta spörsmål om att se ansvaret som något annat än 
kontrasten mellan subjekt och objekt. (Giddens, 1979) Detta kan tolkas som att 
ansvarsförhållandena kan uttryckas även som en relation mellan olika individer 
och mellan individen och kollektivet. 

3.4.2 Ansvar mellan individ/grupp och organisation 

Det finns en viss dynamik mellan individer, grupper och organisationer. Vad 
gäller ansvarsfrågor rör sig individer mellan det individuella, det egna och det 
delade, kollektiva ansvaret beroende på uppgiften de har i organisationen. 
Därmed uppfattas även uppdraget och dess skilda delar olika av individer. (Ab-
rahamsson & Andersen, 2005) 

Organisationer har uttalade förväntningar på individerna. Förväntningarna i 
sin tur är kopplade till individens och kollektivets skilda uppdrag och roller. 
Organisationer skapar både möjligheter men även begränsningar för genomfö-
randet av uppdragen. Ett sätt att skapa möjligheterna för ansvarstagandet är att 
skapa olika slags ansvarsstrukturer. Att organisera ansvaret genom olika an-
svarsstrukturer kan ske både formellt och informellt och internt och externt. 
Strukturer som reglerar utkrävandet av ansvar och ansvarstagandet är t.ex. or-
ganisationsstrukturen, ledningsstrukturer, uppföljnings- och utvärderingsstruk-
turer, kommunikations- och samverkansstrukturer såsom arbetslag och olika 
slags utvecklingsgrupper. Dessa strukturer påverkas av kultur, informella leda-
re och samarbetskulturen samt externa och interna påverkansgrupper. Dessa 
strukturer möjliggör för organisationen att utkräva ansvar men synliggör även 
dess eget ansvarstagande. (Abrahamsson & Andersen, 2005) 

Strukturer stödjer vidare individerna i organisationen att ta sitt ansvar, att 
hållas som ansvariga, att dela ansvaret och att agera ansvarsfullt. Även indivi-
derna ställer krav på organisationen genom att utkräva t.ex. stöd, tid och till-
räckliga resurser för genomförandet av uppdraget. Kännedom om skolans 
ansvarsförhållanden hjälper de professionella att förstå sitt uppdrag och det an-
svar som ingår i detta. Denna kunskap kan ses som grunden för professionalite-
ten. 

I skolans uppdrag framstår aktiva ansvarstagandet som ett centralt krav. Ut-
ifrån litteraturgenomgången ovan diskuteras det vidare i det följande avsnittet 
hur uppdraget och dess ansvar kan förstås i skolan.  



 57

3.5 Ansvar som psykologiskt och pedagogiskt begrepp 

3.5.1 Uppdragsförståelse 

Skolans formella uppdrag utformas i grunden av staten där regeringen fastslår 
mål och riktlinjer för arbetet i skolan. Målen realiseras sedan av flera skolaktö-
rer: Skolverket, kommuner, skolor som organisationer, skolledare och skolper-
sonal. Lärares uppdrag regleras med hjälp av statliga, kommunala och lokala 
styrdokument. I stort innebär detta att skolaktörer förstår och accepterar det 
uppdrag de tilldelas av staten samt är medvetna om det ansvar som är inbäddat 
i detta.  

Uppdragsförståelse är således en grundläggande del av lärarprofessionalism 
(Lindensjö & Lundgren, 2002). Begreppen uppdragsförståelse och ansvarsför-
ståelse har båda att göra med ansvarstagande även om de speglar olika dimen-
sioner av detta.  

Allmänt uttryckt förefaller det rimligt att betrakta en förståelse av uppdraget 
som en nödvändig men inte tillräcklig förutsättning för att också ta ansvar för 
uppdragets genomförande. För att något förtydliga detta kan hävdas att upp-
dragsförståelsen bottnar i tillämparnas reflektioner, uppfattningar och föreställ-
ningar om innehållet i de uppdrag som initieras av och formuleras på 
beslutsfattarnivån. När ansvaret kopplas till uttalat och utkrävt uppdrag berör 
det den organisationsteoretiska dimensionen. När det istället talas om förståelse 
av uppdraget, d.v.s. uppdragsförståelsen eller ansvar i uppdraget, d.v.s. an-
svarsförståelsen skapas kognitiva processer hos de professionella. Detta i sin 
tur gör att vi kan tala om ansvar som psykologiskt begrepp. När denna process 
bidrar till lärande blir den en del av de professionellas kompetensutveckling 
och kan betraktas som ett pedagogiskt begrepp. Dessa processer utformar slut-
ligen de professionellas förmåga att förverkliga uppdraget. 

I skolsammanhang har begreppet uppdragsförståelse använts och utvecklats 
av bl.a. Scherp (1998) som hävdar att vilka uppfattningar om skolans vardags-
problem som lärare ger uttryck för har att göra med hur denna yrkesgrupp upp-
fattar sitt professionella uppdrag. Enligt Scherp går det att urskilja två faser i 
skolors utvecklingsarbete. Den första fasen kännetecknas av att ett problem 
skapas utifrån behov av förändring. Den efterföljande fasen är problemlösande, 
där lösningar skapas som bidrar till utveckling. Scherp menar att lärares förstå-
else av sitt uppdrag är avgörande för kvaliteten på de lösningar som utformas i 
utvecklingsarbetet.  

Andra faktorer som medverkar till förståelse är kompetensutveckling och 
skolledares stöd och organisationsförmåga. En del i processen utgörs av  
överensstämmelsen mellan förståelse av uppdraget och agerande. (Scherp, 2007)  
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Skolor som visat ett framgångsrikt, bestående utvecklingsarbete kännetecknas 
av att det fanns en gemensam pedagogisk idé, vision eller inriktning som var 
vägledande för såväl vardagsarbetet som utvecklingsarbetet. Då lärare har del-
tagit i skapandet av visionen blir den betydande i skolans planeringsarbete. 
(Scherp, 2007)  

Begreppet uppdragsförståelse har som sagt nyttjats i andra sammanhang och 
ska därför inte närmare utvecklas här. Skolor åläggs en mängd olika uppdrag, 
både outtalade och uttalade. Det kan handla om fostrandet av samhällsmedbor-
gare, näringslivets krav på kunskaper som är viktiga samt förvaltandet av kul-
turarv och traditionella bildningsideal.  

3.5.2 Ansvarsförståelse  

Ansvarsförståelse är däremot ett mer outforskat begrepp som – till skillnad från 
uppdragsförståelse – har att göra med tillämparnas egna förhållningssätt i fråga 
om arten av professionell förpliktelse som man själva anser sig ålagda ifråga 
om uppdragets genomförande.  

För att exemplifiera skillnaden mellan begreppen torde det vara fullt möjligt 
att finna fall där uppdragsförståelsen hos en lärare är hög, d.v.s. man har (tror 
sig ha) en tydlig bild av det uppdrag man tror att beslutsfattaren förväntar sig 
ska genomföras. Trots detta kan ansvarsförståelsen vara låg, d.v.s. av ett antal 
olika – t.ex. moraliska/etiska – orsaker kan det bära läraren emot att verkligen 
genomföra uppdraget.  

Ett sätt att uttrycka distinktionen mellan uppdragsförståelse och ansvarsför-
ståelse är att utgå ifrån att det förra vilar på legala och den senare på legitima 
grunder. Begreppen legalitet och legitimitet uppmärksammar relationer mellan 
rätt och moral. Legalitet sätter fokus på att sociala handlingar i en formell me-
ning är sanktionerade av staten, t.ex. genom påbud och rättsregler.  

Legitimitet uppmärksammar å sin sida mer outtalade värdesystem som inte 
behöver ha något med den formella rättsordningen att göra utan t.ex. kan vila 
på etiska grundvalar (Bertilsson, 1987).  

I kärnan av uppdragsförståelsen existerar till synes även förståelse av det 
ansvar som uppdraget innehåller. Ansvarsförståelse formas i kärnan av lärares 
kompetenser. Därmed kan det vidare framhävas att lärares ansvarförståelse in-
begriper även förhållningssättet till förändringar och utveckling.  

Diskrepans mellan uppdragsgivarens intentioner och uppdragstagarens 
verkställande av sitt uppdrag kan delvis ses som de professionellas olika upp-
dragsförståelse. Ansvarstagandet i uppdraget blir således en fråga om att disku-
tera bland de professionella. Diskussionerna har för avsikt att gemensamt tolka 
det ansvar som uppdraget innehåller. Då vägen till uppdrags- och ansvarsför-
ståelse och ansvarstagandet kan ses som en lärprocess, både i individuell och 
kollektiv mening, betonas den psykologiska och pedagogiska dimensionen av 
begreppet ansvar. I det följande avsnittet berörs förutsättningar och beståndsde-
lar för denna lärprocess.  
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3.5.3 Lärprocess för ansvarstagandet  

För att förstå uppdraget och det ansvar detta innehåller, att kunna ta sitt ansvar 
i praktiken kräver en handlingsförmåga eller kompetens hos de professionella. 
Denna yrkeskompetens är i ständig förändring och kan gestaltas som en lär-
process som formar uppdrags- och ansvarsförståelse som i sin tur strävar mot 
ett aktivt ansvarstagande.  

Kompetensbegreppet används i olika sammanhang med skiftande betydelse 
och kopplas ofta till begreppen kunskap, förmåga och utveckling. Lärarnas yr-
keskompetens kan indelas i pedagogisk, ämnes- och etisk kompetens. (Alex-
andersson, 1994) Uppdragsförståelsen kan ses som en del av dessa 
kompetenser. Som en kunskap som skapar grund för handlingsförmågan i rela-
tion till en speciell uppgift. Den kan även ses som kunskaper och kännedom 
om uppdragets yttre ramar i en yrkesspecifik kontext.  

Kompetensen kan vidare betraktas som individuellt och kollektivt fenomen. 
Aktören konstruerar således sin kompetens både individuellt och tillsammans 
med andra. Kompetensen kan uppfattas som utvecklandet av den process där 
aktörerna införskaffar kunskap om uppdraget och dess ramar och/eller dess be-
gränsningar. Kompetens är dessutom ett dynamiskt begrepp som förändras och 
utvecklas över tid. (Ohlsson, 2004) I denna bemärkelse kan ansvarförståelse 
förstås som den innersta kärnan av alla kompetenser som visar aktörerna upp-
dragets etiska begränsningar, de inre ramarna vad gäller uppdraget och dess 
ansvarsfrågor. 

Förändring av kompetensen sker kontinuerligt och ständigt och kan därför 
påstås likna ett tillstånd i den meningen att den fortgår hela tiden (Ahrenfeldt, 
2001). Förändringar orsakar ofta ett visst motstånd då både individer och grup-
per upplever förändringar olika och mottar samt bearbetar dessa på olika sätt 
utifrån sin förförståelse och kompetens. För att kunna ta till sig det nya vid för-
ändringen, den nya kunskapen, måste man vara beredd att omstrukturera sin 
kompetens och dess olika delar. Denna omstrukturering innebär i sin tur att den 
professionelle måste lämna bakom sig det invanda och trygga och våga skapa 
något nytt, ett nytt meningssammanhang. Den gamla förtrogenhetskunskapen 
ska revideras och nya rutiner och strukturer ska skapas utifrån den nya kunska-
pen. Den nya kunskapen uppträder genom olika kunskapsformer. Kunskap ut-
vecklas således i ett växelspel mellan vad man vill uppnå, den befintliga 
kunskapen, brister i denna samt erfarenheter man gör. Kunskap ingår i praktis-
ka, sociala och språkliga sammanhang. Det går vidare att göra skillnad mellan 
fyra olika kunskapsformer: fakta, förståelse, färdighet och förtrogenhet. Alla 
dessa kunskapsformer sammanstrålar dock och kompletterar varandra samt utgår 
därigenom som varandras förutsättningar. (Carlgren 1994/2002; Madsén, 1994)  
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I praktiken betyder detta att skolaktörernas kompetens om uppdraget och 
dess yttre och inre ramar kan förstås som en lärprocess där de olika kun-
skapsformerna ingår. Faktakunskap berör uppdragets regler och konventio-
ner. Denna kunskapsform är mätbar och uttrycks ofta som information utan 
åtskillnad mellan ytlig och djup kunskap eller olika sätt att förstå samma fe-
nomen. 

Förståelsekunskap i sin tur kan beskrivas som en kvalitativ dimension av 
kunskap som kan förstås på olika sätt. Språket blir en central drivkraft i detta 
meningsskapande.  Fakta och förståelse är vidare intimt förbundna med var-
andra. Fakta kan ses som förståelsens pusselbitar, med hjälp av fakta försöker 
vi skapa mening och förståelse. Förtrogenhetskunskap är vidare kunskap som 
visar sig vid omdöme och baseras på tidigare erfarenheter. Denna typ av kun-
skap sitter ofta i kroppen men är ofta artikulerad, ibland också osägbar och bi-
drar till att skapa ett sammanhang mellan pusselbitarna. (Molander, 1996) 
Färdighetskunskap behövs för att kunna utföra ett uppdrag eller en uppgift. 
Färdighet kan således ses som den praktiska motsvarigheten till den teoretiska 
förståelsen. Alla dessa fyra kunskapsformer ingår i skilda kunskapsområden 
men betoningen av de olika formerna kan se annorlunda ut inom olika områ-
den och från en person eller grupp till en annan. (Carlgren 1994/2002; Madsén, 
1994) 

Att bearbeta denna nya kunskap, att lära sig, sker genom olika processer, 
både individuellt och kollektivt. Individuellt då individen konstruerar kunska-
pen med hjälp av de kognitiva processerna och kollektivt då kunskapen relate-
ras i ett socialt sammanhang samt inbegriper även människors handlingar som 
kan värderas och bedömas. (se t.ex. Granberg & Ohlsson, 2004; Ellström, 
1992) När lärandet sker i en kontext där individ eller en grupp samspelar med 
en organisation och dess uppdrag kan det talas om lärandet i en organisations-
pedagogisk belysning som lyfts upp av Ohlsson (2004). Lärandet ses som en 
förändring av sättet att tänka och/eller handla i relation till den människan rik-
tar sin uppmärksamhet mot och avser att utföra. Ohlsson talar vidare om det 
kollektiva lärandet som kan ses som något annat än lärande som sociala pro-
cesser. Kollektiva lärandet innebär att människor tillsammans skapar synergi-
effekter som i sin tur ökar lärandet. För att forma den gemensamma förståelsen 
krävs det att de enskilda medlemmarna bjuder på sina enskilda erfarenheter 
och tankar till de andra i gruppen.  

Det kollektiva lärandet definieras av Ohlsson (2004) som en process där 
människors utförande av handlingar, berättelser, gemensamma reflektioner 
skapar gemensamma intentioner för alltmer ändamålsenlig handlingskoordine-
rande processer relaterade till en gemensam uppgift. Lärande, både i individu-
ell och kollektiv mening, kan således beskrivas som processer av 
rationalisering av handlandet. (Ohlsson 2004; Ohlsson & Stedt, 2003) Lärandet 
sett på detta sätt handlar om växelverkan mellan det individuella och kollektiva 
konstruerandet av kunskap. I denna relation blir interaktionen och kommunika-
tionen mellan individer och gruppen en central del.  
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Ett viktigt redskap i lärandet är reflekterandet. I vetenskaplig mening betyder 
reflektion att uppmärksamma betingelserna för det egna medvetandet. För att 
nå djupare kunskap måste de egna tolkningsramarna först upptäckas. (Alex-
andersson, 1994) Det egna förgivettagandet t.ex. vid undervisningen bör un-
dersökas och reflekteras över. Reflektion kan vidare ses som ett led i den 
egna kunskapsprocessen. Reflektion kännetecknas av inre dynamik, kreativi-
tet, kritiskt ifrågasättande, nyskapande och omtolkning av tidigare föreställ-
ningar. Reflektionen sker på olika sätt och på skilda nivåer emellertid går de 
ofta in i varandra. Grundläggande reflektionsnivå omfattar det s.k. var-
dagstänkandet. Reflektionen sker omedelbart och uppmärksammas sällan av 
individen själv då handlandet sker rutinmässigt. Den andra reflektionsnivån 
kännetecknas av fokusering på praktiska tekniker och metoder för målupp-
fyllelse. Målet ses som förutbestämt och det ifrågasätts inte. Handlingar ut-
går ifrån svar som ges utifrån erfarenheter. Det formuleras tumregler och 
praktiska principer. Dessa två reflektionsnivåer visar hur de professionella 
istället för att reflektera kritiskt försöker hitta egna svar och lösningar på pe-
dagogiska frågor och problem. (Alexandersson, 1994) 

Den tredje nivån är mer komplex och uppmärksammar relationen mellan 
principer för den praktiska verkligheten och den praktiska verkligheten i sig. 
Reflektion på denna nivå sker mer systematiskt och kan genomföras både indi-
viduellt och kollektivt. Dessa reflektioner understöds ofta av allmänna teorier, 
forskarrön mm. På denna nivå kan även etiska och politiska ställningstaganden 
förekomma, vilka på ett mer kritiskt sätt relateras till den professionella yrkes-
rollen. Den fjärde nivån handlar om förmågan att reflektera över det egna 
medvetandet. Det innebär att förstå vad man reflekterar över i det egna arbetet 
och hur man reflekterar mer djupgående. Syftet är att bli mer självreflekterande 
och förstå hur kunskap fungerar i praktiken och hur den kan tillämpas till en 
aktiv förståelse av de egna handlingarna. Reflektion oavsett nivån, kräver tid 
och regelbundenhet. Att kunna vara medveten om sina handlingar betyder att 
kunna uppmärksamma handlingarnas betydelse. Men medvetenhet är ändå inte 
tillräckligt för att ändra handlingar. Kunskapssökandet till följd av reflektion 
för t.ex. den egna undervisningspraktiken innebär ett deltagande i en skapelse-
process kring relationen mellan de egna handlingarna och elevers inlärning och 
utveckling. De egna handlingarna kan granskas kritiskt genom reflektion. Detta 
hjälper att kunna se och utveckla ett språk som i sin tur belyser och kan beskri-
va samt benämna det som sker i undervisningen. Detta kan kallas för didaktisk 
reflektion och syftar till att öka förståelsen av vad som är didaktiskt möjligt ut-
ifrån elevernas behov och förutsättningar. (Alexandersson, 1994) 

Vad gäller uppdrags- och ansvarsförståelse kan dessa följaktligen ses som 
något som formas av lärprocesser. Faktakunskaper som bas utnyttjar förtro-
genhetskunskaperna som hjälp för att forma och skapa förståelse av uppdraget 
och det ansvar detta innehåller.  
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Således ses ansvarets olika dimensioner, redovisade i detta kapitel, som olika 
beståndsdelar och kunskapsformer som i bästa fall kan forma förståelsen för 
uppdraget och det ansvar detta innehåller. Detta handlar om lärande i en yr-
kesprofession. Fortbildning för lärare har följt olika ideal genom historien 
och den i sin tur har följt tidens rådande syn på kunskap.  Under första hälf-
ten av 1900-talet bedrev folkskollärarna en professionaliseringskamp och 
deltog aktivt i det offentliga samtalet om skolan. Från 1950 fram till 1980 
kan man skönja något som kan benämnas som en avprofessionalisering av 
lärarna. Detta orsakades förmodligen av de stora förändringar som skolan 
genomgick. En reprofessionalisering av lärarna blir aktuell från och med 
1980-talet. I diskussioner om lärarprofessionalism lyfts det nu upp lärarnas 
aktiva deltagande i forskning och skolutveckling. (Carlgren & Marton, 2002)  

I skollagen kan man läsa att det ska ske ett systematiskt och kontinuerligt 
kvalitetsarbete som ska planeras, följas upp och utveckla utbildningen. Det 
framgår också att detta ska genomföras vid varje skolenhet. Detta kom att be-
tyda att skolutveckling inte var ett entydigt begrepp utan kunde handla om oli-
ka saker i olika skolor. Detta innebär att det numera är fritt för lärare att skapa 
utvecklingsarbeten som utgår från den egna praktiken och planeras för en lång-
siktig utveckling. (Skollagen, 1985:1100; Skollagen, 2010:800)20 Goodson 
(2005) talar om intern, extern och personlig förändring vid skolutveckling. Den 
interna förändringen utgår från skolorganisationens lokala behov, de externa är 
utifrån kommande påbud om förändring och den personliga utgår från lärarnas 
egna initiativ för förändring. Det ska helst råda en balans mellan dessa föränd-
ringsinitiativ. Men för att utveckla lärarprofessionen måste de personliga initia-
tiven bättre tas hänsyn till. Detta kan ses som en motor för engagemang och 
motivation för förändring i skolan. (Goodson, 2005) 

Det finns således en synlig koppling mellan skolpersonalens kompetens och 
professionalitet. Professionalitet i skolan kan handla om både de professionel-
las egna syn på sin kompetens och yrkesutövning i både teoretisk och praktisk 
mening men den kan även omfatta omgivningens syn på yrkesgrupperna och 
deras kompetens. För att kunna vara en professionell yrkesutövare behövs kun-
skaper och vetande om yrkets alla delar. Uppdrags- och ansvarsförståelse kan 
ses som lärprocesser mot sådant vetande. 

Sammanfattningsvis formas uppdrags- och ansvarsförståelse både genom 
individuellt och kollektivt lärande. Eftersom det uttalade målet för uppdrags- 
och ansvarsförståelsen är aktivt ansvarstagande måste lärprocessen inbegripa 
först och främst det individuella lärandet. Därefter involveras gruppens reflek-
tioner som tillsammans med de egna reflektionerna skapar ett kollektivt läran-
de. Det kan vidare konstateras att synen på kunskap i denna lärprocess utgår 
från uppdragets kunskapssyn.  

                                                        
20 Den nya skollagen, STS 2010:800, trädde i kraft 1 juli 2010 och tillämpas fr o m 1 juli    
   2011. 
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De professionella äger en yrkeskompetens som är olika från individ och 
grupper till andra. Ny kunskap, en förändring startar lärprocessen där de fyra 
olika kunskapsformerna omstruktureras och omformas samt skapar en ny 
förståelse för uppdraget. Vid det kollektiva lärandet fungerar reflektionen 
som redskap som synliggör som bäst den utvecklingspotential gruppen äger. 
Lärprocessen eller lärandet reviderar de professionellas yrkeskompetens. 
Förståelse av uppdraget och dess ansvar fordrar kunskap om det som utkrävs 
och behövs för att kunna utföra uppdraget. Tillägnandet av denna kunskap 
kan ses som en lärprocess. Lärprocessen genererar ytterst till ett aktivt an-
svarstagande som kan visas genom handling. I det följande studeras ansvars-
tagandets olika dimensioner.  

3.6 Ansvarsdimensioner för aktivt ansvarstagande 

I det följande görs sammanfattande reflektioner kring ansvarets olika be-
greppsdimensioner och skolans vardag. Dimensioner presenterade här nedan 
illustrerar delar av ansvarstagandet eller ansvarsutkrävandet i skolan. De prak-
tiska exemplen utgår från nivån för individen i en organisation då avhandling-
ens empiri även den berör i huvudsak denna ansvarsnivå. Trots att dessa 
begreppspar illustrerar motpoler i ansvarstagandet så ska de ses som det spän-
ningsfält ansvarstagande kan röra sig eller balansera inom.  

Ansvar och frihet och en balans mellan dessa är en grundförutsättning för 
allt ansvarstagande. För att förstå ansvaret i uppdraget krävs det att man förstår 
det utrymme och de valmöjligheter som friheten och autonomin erbjuder men 
att man även förstår de förpliktelser och begränsningar av denna frihet som an-
svar utkräver.  

I och med decentraliseringen av skolan har både frihet och ansvar förskjutits 
nedåt i skolsystemet. Kommunerna och skolorganisationerna ansvarar för den 
operationella skolverksamheten. Staten har dock behållit det yttersta, odelade 
ansvaret och tolkningsföreträdet för skolan. Staten tar sitt styransvar genom att 
ansvara för utformning av läroplanerna för uppdraget i skolan. Staten reglerar 
uppdraget genom lagar och förordningar. Staten tar sitt ansvar genom att be-
döma kunskapsresultaten via nationella provsystemet samt kontrollerar skol-
verksamhetens kvalité och uppdragsuppfyllelse genom skolinspektionen. 
Således har den ökade friheten givit ett vidgat tolkningsutrymme av uppdraget 
på skolans förvaltningsnivåer. Detta i sin tur innebär att ansvarsfrågan har ak-
tualiserats som kollektiv utmaning för de professionella.  

Att som skolaktör förstå detta förhållande mellan ansvar och frihet borde 
rimligtvis vara en del av ansvarsförståelsen. Inom filosofin är begreppet ansvar 
lika centralt som begreppet frihet. De är bundna till varandra som siamesiska 
tvillingar eller de är varandras skuggor beroende på varifrån solen lyser. De 
förutsätter varandra i en ständig flux, vågrörelse eller växelspel, rörelse som 
strävar efter balans och harmoni.  
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Denna balansgång uttrycker sig i sättet individer och grupper bemöter frihets- 
och ansvarsfrågor i praktiken. I skolans praktik framkommer dessa tankar på 
frihet bl. a. genom läroplanerna och deras krav på respekt för individens frihet 
och ansvar. (Lpo 94) Dygdetiken erbjuder en slags moralisk beredskap inför 
flera valmöjligheter i praktiken. Dygd handlar om rätt koppling mellan en för-
värvad vana eller allmän handlingsdisposition och en konkret situation. 
Dygdetiken poängterar förmågan att kunna lösa hur-frågor.  

Dygdetikens främsta behållning är nog att enligt den förenas människans 
inre och yttre ansvar och innefattar både känsla och förnuft. (Tännsjö, 2005; 
Silfverberg, 2005) Dessa dygdetiska tankar går att hitta i läroplanerna. Skolans 
uppdrag är att främja lärande där individen stimuleras att inhämta kunskaper. I 
samarbete med hemmen skall skolan främja elevernas utveckling till ansvars-
kännande människor och samhällsmedlemmar. (Skollagen, 1985:1100, 1 kap. 
2 §; Skollagen 2010: 800, 1 kap. 4§; Läroplanerna)  

Ansvarsparet inre – yttre syftar till det dygdetiska sättet att se på ansvarsta-
gandet. Dessa ansvarsdimensioner visar vikten av att på förhand förbereda sig 
inför eventuella och praktiska ansvarssituationer genom olika slags strukturer 
och ansvarsstrategier. Här förenas känsla för ansvaret och det förnuftiga – i 
lugn och ro skapade – praktiska handlingsberedskapen. I stort består detta av 
att se möjligheter och begränsningar vid ansvarsutkrävandet och ansvarstagan-
det. I praktiken kan balans mellan dessa dimensioner ses som något slags hand-
lingsberedskap för aktörer i skolan. Det skapar i sin tur en flexibilitet som torde 
vara nödvändig vid alla slags förändringar. 

Existentialismen erbjuder både individuell och kollektiv syn på begreppet 
ansvar. Det gemensamma är intresset för individen, den subjektiva upplevel-
sen. I läroplanerna går det att läsa att skolans uppgift är att låta varje enskild 
elev finna sin unika egenart och därigenom kunna delta i samhällslivet genom 
att ge sitt bästa i ansvarig frihet. Här uttrycks både det kollektiva och individu-
ella ansvarstagandet som krävs av individen och friheten att söka egna vägar. 
Stycket om Förståelse och medmänsklighet i läroplanen uttrycker klart kravet 
på det kollektiva ansvarstagandet som skolan ska förmedla men även det dubb-
la ansvaret individen har. (Skollagen, 1985:1100, 1 kap. 2§; Skollagen 2010: 
800, 1 kap. 4§; Läroplanerna)  

Individuella och kollektiva ansvarstagandet är således bundna till varandra 
och fluktuerar åt båda hållen i praktiken. Det individuella ansvarstagandet är 
grunden för allt aktivt ansvarstagande. Det kollektiva ansvarstagandet är alltid i 
någon mån en kompromiss, ett konsensusbeslut över det gemensamma, en in-
tention, avsikt för att ta ansvar i specifika situationer. Detta måste förhandlas 
fram gemensamt. Enligt social existentialism kan man inte gömma sig i ano-
nymitetens dunkel som gruppmedlem för man är lika ansvarig för gruppens ak-
tioner som sina egna om man inte aktivt tar avstånd från felaktigt handlande i 
en grupp.  
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I vissa grupper blir gruppens bästa viktigare än det uppdrag som gruppen är 
tilldelad. May, L (1992) menar att självkritik hör även till gruppsammanhang 
eftersom det är en del av vår karaktär. Dessutom anser May att man måste som 
individ ha mod att ta avstånd från grupper som skadar det allmänna godas 
princip.  

Detta betyder i skolornas praktik att lärarkollektivet och varje enskild individ i 
den skulle vara ansvariga för enstaka lärares passiva ansvarstagande. Detta synsätt 
utkräver aktivt ansvarstagande av varje enskild individ. (May, L 1992)  

Aktivt – passivt ansvarstagande visar på sättet ansvar kan tas. Det aktiva an-
svarstagandet sker genom att ge akt på uppdraget och det ansvar som detta ut-
kräver trots att detta skulle ske outtalat. Det passiva ansvarstagandet visar i sin 
tur hur aktörerna aktiveras till att ta sitt ansvar endast när ansvaret bokstavligen 
utkrävs. Ett exempel på passiva ansvarstagandet är när skolaktörerna oavsett 
att de är medvetna om brister i verksamheten ignorerar dessa. Ingarden (1983) 
menar att det inte bara finns värdebundet moraliskt ansvar utan att ansvaret kan 
förekomma i andra sammanhang. Satt i skolans kontext betyder Ingardens re-
sonemang att både lärare och elever ska erbjudas tillräcklig frihet för ansvars-
tagande men även tillräckliga kunskaper och förståelse om vad de ska ansvara 
för. Elevinflytande och medarbetarnas friutrymme blir viktiga ingredienser i 
allt ansvarstagande.21 Det offentliga ansvaret kräver en ansvarig individ men 
det är även lätt att gömma sig bakom hierarkier och tjänstemannaroller.  

Ansvarsdimensionerna odelat – delat ansvarstagande handlar om ansvarets 
pragmatiska nivå, sättet att ta ansvar, hållas som ansvarig. Delat ansvar kan ses 
som ett uppdelat, fragmenterat ansvarstagande. Som ett praktiskt exempel från 
skolans vardag är många lärare inblandade i elevens skol- och studiegång. Var 
och en av lärarna ansvarar för sin del, sitt ämne, sin klass d.v.s. en del av ele-
vens skolgång. Medan lärarna i skolan i kollektiv mening och rektorn i indivi-
duell mening har det odelade ansvaret för hela eleven. Delat ansvar innebär 
således ett ansvarstagande för endast en del av helheten. Detta individuella 
uppdelade ansvarstagande kan se mycket olika ut. Under senare år har dock 
strävan efter ett mer odelat ansvarstagande utlysts genom att fler skolaktörer 
förespråkar vikten av att förbättra undervisningen genom t.ex. olika ämnesdi-
daktiska processer.22 

Prospektivt – retrospektivt ansvarstagande visar hur man planerar för eller 
utvärderar ansvarstagandet.  

 
 

                                                        
21 Ansvaret är kopplat till erfarenheter och kan inte förekomma endast som ett metafysiskt  
    fenomen utan ska ses som en process utan dikotomier och med ett mer neutralt och  
    värderingsfritt sätt att forska i ansvarsfrågor. (Ingarden, 1970) 
22 Se bl a Scherp om Problembaserad skolutveckling I M. Holmqvist (red) (2006);  
    Mattsson, M (2004), Att forska i praktiken om  Aktionforskning och Cole (2006) om  
    Designexperiments. 
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Att planera för framtiden, planera det prospektiva ansvarstagandet i förväg kan 
ske genom det dygdetiska formandet av ansvarsstrukturer, upprättande av olika 
slags regler och förhandlingssätt som man har i beredskap. Denna liknar for-
mativ bedömning av olika resultat utifrån det sättet att se på verksamheten.  

Retrospektivt ansvarstagande koncentrerar sig på ansvarstagandet över de 
konsekvenser och resultat som redan har uppnåtts. Detta förhållningssätt på-
minner om summativa bedömning där resultaten och processer som utförs i 
slutet av projektet utvärderas. 

Slutligen visar dimensionsparet självvalt – tilldelat ansvarstagande hur och 
på vems beställning ansvar tas och utkrävs. Det självvalda ansvaret utgår från 
individen själv och är oftast frivilligt och engagerat. Det tilldelade ansvaret 
härstammar från en annan person eller grupp, d.v.s. är ett utifrån kommande 
krav på ansvarstagandet. Detta ingår alltid som en del i uppdraget. Uppdrags-
accepterande medför att ta till sig det tilldelade ansvaret i uppdraget som dess-
utom är reglerat och strukturerat av uppdragsgivaren. 

Dessa ansvarsdimensioner genomgångna ovan bedöms således vara viktiga 
begreppsdimensioner i förståelsen av det ansvar som ligger inbäddat i uppdra-
get i skolan. Men denna förståelse i sin tur bygger på de professionellas aktiva 
deltagande i både individuella och kollektiva lärprocesser som leder till utveck-
landet av uppdrags- och ansvarsförståelse.  

3.7 Skolan och ansvar 

Ansvar i skolan formas således i mötet mellan skolan som politik, institution, 
skolan som uppdragsgivare och skolorganisationer. Detta ansvarsutkrävande 
responderas av förvaltningen, uppdragstagarna, skolorganisationerna. Dessa 
ansvarsförhållanden kan, utifrån det ovansagda, sammanfattas med följande 
skiss. 

 
Figur 3.3 Sammanfattning av utkrävandet av ansvar och ansvarstagande. 
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Ramen (i figuren 3.3) visar den offentliga organisationen eller institutionen och 
pilar utifrån ramen betecknar det ansvarsutkrävande som institutionen riktar 
mot organisationen. Beroende på vilket ansvarssystem institutionen ifråga till-
lämpar blir ansvarsutkrävandet olika. Detta sker i den historiska tiden och det 
historiska rummet. Organisationen i mitten svarar på detta ansvarsutkrävande 
genom ansvarstagande på olika sätt beroende på hur det lokala ansvarssystemet 
ser ut. Figuren ovan visar även den diskrepans eller avvikelsen som finns i or-
ganisationens förståelse av de institutionella kraven. Ibland uteblir organisatio-
nens respons helt och hållet.  

Detta kan bero på avsaknad av en lärprocess som formar och omformar 
uppdrags- och ansvarsförståelse. Denna diskrepans har spritt sig och kan sägas 
vara synlig i hela skolsystemet. I förlängningen kan detta leda till ansvarsför-
svagning och är då knappast skolutvecklande. Ansvar är ett konvergent be-
grepp som här har utforskas som ett blandetiskt fenomen, d.v.s. beskrivs med 
hjälp av flera filosofiska synsätt. De genomgångna begreppsdimensionerna på 
ansvar formar vidare mina analysbegrepp, något att hålla sig till, i försök att 
fånga upp spår av ansvarstagande ur min empiri. Ansvarsbegreppet har även 
belysts utifrån organisationsteoretiska resonemang. Organisationen erbjuder 
ramar för uppdraget och strukturerar upp ansvaret för de professionella. I stort 
handlar det om att visa de professionella spelplanen och de regler som gäller 
för uppdraget. Organisationen kan sägas definiera uppdragets genomförande, 
uppdragsgivaren och uppdragstagaren med dess positioner, roller, relationer 
och det ansvar dessa aktörer har. 

Lärares uppdrag regleras med hjälp av statliga, kommunala och lokala styr-
dokument. Uppdragsförståelse är en av hörnstenarna i dagens skolsystem. I 
stort innebär detta att skolaktörer förstår och accepterar det uppdrag de tilldelas 
av staten och de lokala aktörerna samt är medvetna om det ansvar som är in-
bäddat i detta. Uppdragsförståelse är således en grundläggande del av lärarpro-
fessionalismen som består av pedagogisk kompetens, ämneskompetens och 
yrkesetisk kompetens. (Lindensjö & Lundgren, 2002) 

För att kunna genomföra uppdraget i praktiken krävs det av aktörer en för-
ståelse av vad uppdraget innehåller och vilket ansvar som utkrävs. Detta inbe-
griper de kognitiva processerna hos de professionella både i individuell och 
kollektiv mening. Ny kunskap om uppdraget och dess ansvar skapar en ny för-
ståelse. På detta sätt kan ansvar beskrivas som ett psykologiskt-pedagogiskt 
begrepp.  

Således kan uppdrags- och ansvarsförståelse beskrivas som något som for-
mas av lärprocesser. Dessa processer kan ses som ett pågående tillstånd efter-
som uppdraget ständigt måste uppdateras. Uppdrags- och ansvarsförståelse 
lotsar de professionella mot aktivt ansvarstagande i professionen. Förståelsen 
av uppdraget och dess ansvar är delar av de professionellas yrkeskompetens. 
För att de professionella ska kunna ta sitt ansvar krävs det autonomi i yrket 
men för att kunna utnyttja sin autonomi krävs det kunskap om uppdraget och 
dess ansvar.  
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Uppdrags- och ansvarsförståelse omfattar alla de professionellas kompetens-
områden och blir på det sättet en viktig del av professionsutveckling och en gi-
ven del av skolutveckling. 

I förestående kapitel redogörs för avhandlingens metodologiska aspekter. 
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KAPITEL 4. METOD 

4.1 Inledning  

I detta kapitel redogörs för arbetets metod. Först ges en översiktlig beskrivning 
av arbetets metodologiska utgångspunkter. Forskningsperspektiv samt de data-
insamlingsmetoder som används i arbetet presenteras därefter. Sedan följer 
tillvägagångssätt vid dataanalys. Kapitlet avslutas med en metoddiskussion där 
det bl. a. behandlas generaliseringsaspekter. Avslutningsvis i förestående kapi-
tel berörs etiska aspekter av forsknings- och tolkningsprocessen.  

4.2 Metodologiska utgångspunkter och design 

Arbetet utgår från den diskrepans som till synes existerar mellan statens inten-
tioner för skolverksamheten och de lokala skolorganisationernas tolkning av 
detta uppdrag. Tolkning av uppdraget och ansvaret görs utifrån uppdragstaga-
rens förståelse. Det är därför viktigt att få kunskap om vad ansvar är för något 
och vilka ansvarsfrågor som är inblandade i relationer, förhållanden och posi-
tioner mellan de olika systemnivåerna i skolan. Studiens analysbegrepp an-
vänds som ett raster för att sovra ut ur materialet det som avses vara av vikt för 
det aktiva ansvarstagandet. Sättet att ta sig an ett forskningsområde är beroende 
av vilket perspektiv man har på världen och människorna, verkligheten, identi-
teten, mening, handling och värde och hur man tror att dessa bäst studeras och 
förstås. Valet av det vetenskapliga angreppssätt som används i arbetet grundas 
på flera faktorer. Det är för det första baserat på den problemställning som av-
handlingen syftar till att klargöra. Det är vidare grundat på bristen på kunskap 
samt avsaknaden av aktuell information kring problemområdet. Med detta som 
utgångspunkt har jag – för att få en övergripande bild av det undersökta feno-
menet, d.v.s. skolans ansvarsförhållanden – strävat efter att studera samspelet 
mellan helheten och delarna i problemområdet. I praktiken, i min studie, bety-
der det ovanstående att jag som forskare ska försöka att samla in empiriskt ma-
terial för att kunna leva mig in i skolaktörernas upplevelsevärld, livsvärld eller 
existentiella värld. (Bryman, 2002) 

 



 70 

Den forskningsdesign som jag har valt – fallstudie – är sammanfogad med det 
undersökningsproblem som uppmärksammas i detta arbete. Beroende på om 
problemet ska undersökas på bredden eller på djupet finns det olika forsk-
ningsmetoder att välja på. (Merriam, 1994; Gustavsson, 2004) Fallstudien an-
vänds som design i de fall som forskaren vill gå djupare in på ett problem och 
skapa förståelse för problemets innebörd. Ansatsens fokus ligger på några få 
enskilda undersökningsfall som ska studeras på djupet och passar främst för 
studier av komplexa sociala processer där förståelsen är en väsentlig aspekt. 
(Esaiasson, Gilljam, Oscarsson & Wängnerud, 2009). I denna studie har två 
fall valts ut utifrån de argument som tas upp i avsnitt 4.2.2 nedan.  Fallen ut-
görs av två skolutvecklingsmodeller som använts i två skolors utvecklingsarbe-
te. Valet av att utföra fallstudier motiveras av att mitt avhandlingsarbete syftar 
till att skapa kunskap om hur aktiva skolutvecklingsåtgärder kan bidra till tyd-
liggörande av skolans ansvarsförhållanden. Detta kräver ingående studier av de 
förutsättningar som skapas och de utvecklingsprocesser som sätts igång i de 
olika skolorna. Jag bedömer att fallstudier som design ger mig den möjlighe-
ten. Vidare ger fallstudier möjlighet att kombinera olika metoder för insamling 
av material. (Gustavsson, 2004) Valet av två olika skolutvecklingsmodeller 
görs för att jag därigenom kan antas få större variation än om bara ett fall hade 
studerats. Det ger också möjlighet till jämförelser för att kunna se om olika åt-
gärder kan ge upphov till olika typer av processer.  

De valda fallen av skolutvecklingsmodeller och de utvecklingsåtgärder de 
utgör i de två skolorna förväntas påverka de professionellas ansvarsförståelse 
och ansvarstagande. Det är ett utgångsantagande i min studie.  Således har de 
valda fallen hämtats från en kontext som troligen är gynnsam för ett ökat an-
svarstagande. I praktiken innebär detta att jag har sökt kunskap om ansvarsför-
hållandena i skolorna genom att utforska de djupgående processerna 
personalen uttrycker och som framträder efter genomförda skolutvecklingsåt-
gärder. Skolutvecklingsmodellerna i fråga ska således ses både i teori och 
praktik som två olika fall hämtade från den verklighet som jag vill ha kunskap 
om. 

Fallen ska däremot inte ses som representativa för skolutvecklingsmodeller 
i allmänhet eller för skolors utvecklingsarbete i stort. Det går inte att utifrån 
min studie uttala sig om hur skolutveckling bedrivs i Sveriges skolor, eller hur 
det står till med populationen svenska lärares ansvarstagande. Det går alltså 
inte att generalisera i den meningen utifrån de två fallen. Det som är generellt 
intressant i denna studie är snarare frågan hur de utvecklingsåtgärder som vid-
tas påverkar de professionellas uppdrags- och ansvarsförståelse, samt deras an-
svarstagande. Det är ju att skapa kunskap om skolutvecklingens tydliggörande 
av ansvarsförhållanden i skolan som utgör min studies huvudsyfte.  
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Denna typ av generalisering som kan göras utifrån fallstudier brukas kallas för 
analytisk generalisering. (Yin, 2007) Det innebär att man som forskare på ana-
lytisk väg generaliserar från fallet till en teori om det fenomen som studeras. 

4.2.1 Val av skolutvecklingsmodeller för studien 

Skolutveckling är ett mångtydigt och perspektivberoende begrepp. Det som 
ändå kan sägas vara gemensamt för alla perspektiv på skolutveckling är att de 
går att sortera utifrån deras fokus på uppdragsgivaren eller uppdragstagaren 
under skolutvecklingsprocessen. Flertalet av dessa koncentrerar sig dock en-
dast på uppdragstagarens perspektiv vad som gäller skolutveckling. Två mo-
deller som skiljer sig där är Effektiva skolor-modellen och Frirumsmodellen 
som synliggör både uppdragsgivarens och uppdragstagarens roll under skolut-
vecklingsarbetet. Vad gäller skolans ansvarsförhållanden beaktar dessa model-
ler således både ansvarsutkrävandet och ansvarstagandet under 
skolutvecklingsprocessen som i sin tur gör dessa två modellerna synnerligen 
lämpliga studieobjekt för denna avhandling. Därutöver är båda dessa modeller 
väletablerade i Sverige och grundar sig på skolforskning som dessutom har på-
gått i flera decennier.  

Vidare utgör modellerna ett intressant forskningsobjekt då deras utgångs-
punkter skiljer sig åt och då processen för skolutveckling kan anses utgå från 
skilda strategier för skolutveckling. Frirumsmodellen kan ses ha huvudbeto-
ning på och utgår mera från uppdragstagarnas perspektiv (bottom-up) och Ef-
fektiva skolor-modellen däremot kan sägas betona mera uppdragsgivarens 
perspektiv (top-down). Därutöver är båda modellerna processinriktade och 
genomförs genom flera analysrundor. I huvudsak koncentrerar sig båda på att 
förbättra skolorganisationen på lokal nivå. Skolorna till min fallstudie valdes i 
samråd med skolutvecklare. Skolorna ansågs som två lyckade exempel på ge-
nomförandet av klimat- och kulturanalyserna.  

4.3 Datainsamling 

4.3.1 Dokumentanalys 

De två valda skolorna medverkar i den empiriska delen av avhandlingen. Stu-
dierna av skolornas vardagspraktik påbörjades genom att det utfördes en do-
kumentstudie över den process som har skett i skolor kring klimat- eller 
kulturanalys. Denna studie inleddes med ett besök och rektorsintervju i båda 
skolorna. Därefter studerades all dokumentation skolorna hade kvar om pro-
cessen. Därutöver besvarade rektorerna/utvecklingsgruppen några praktiska 
frågor kring analystillfället med hjälp av s.k. inkäter (se bilagor).  
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Denna typ av textanalys kan benämnas som strukturell innehållsanalys där hu-
vudsyftet är att klargöra textens innehåll och logiska struktur. (Barbosa da Sil-
va, 1996) Efter dokumentanalys kontaktades all personal som medverkade och 
utförde kultur- respektive klimatanalys. Detta skedde via e-post och genom att 
använda den nedan beskrivna inkätmetoden. Frågorna var öppna och utgick 
från den förändring, både den positiva och negativa, som synliggjordes genom 
dokumentanalysen. 

4.3.2 Inkät som metod 

I det relativt nya fältet, kallat e-metodologi, används det metoder där datorba-
serade verktyg är centrala. Inkäter eller inkätdialoger är en sådan metod som är 
någon slags hybrid mellan intervjuer och enkäter. Med detta nykonstruerade 
ord avses ett mellanting mellan intervju och enkät. Inkät innebär att en utvald 
målgrupp t.ex. deltagarna i kulturanalyser via e-post tillsänds ett frågeformulär 
med ett begränsat antal (t.ex. fyra) öppna frågor (t.ex.: ”Vad skulle du priorite-
ra för utveckling av skolan?).  

Formuläret besvaras och returneras till undersökaren, men datainsamlingen 
är inte nödvändigtvis slut i och med detta. I avtalet mellan undersökare och 
undersökta ligger nämligen möjligheten att den förre, med utgångspunkt från 
informanternas svar på det första frågeformuläret, kan återkomma med följd-
frågor och därmed gradvis såväl bredda som fördjupa de ursprungliga frågor-
na. (Berg, 2007b)23 Samtliga ”inkätade” respondenter behandlas som vilka 
informanter som helst. De informanter som medverkat i inkätstudien numreras 
dels för att ge dem anonymitet och dels för att visa att inte någon enstaka re-
spondents utsagor är anmärkningsvärt överrepresenterade. Alla informanter har 
gett sitt tillstånd till detta förfarande.  

Inkätmetodens fördelar härstammar från båda modermetoderna och de sy-
nergieffekter sammanslagningen av dessa två åstadkommer. (Berg, 2007b) In-
kätmetoden är vidare tids- och avståndsoberoende och en relativ snabb metod. 
Följdfrågor kan ställas till informanterna tills forskaren når s.k. mättnad i sva-
ren. Man skapar interaktion och för en dialog mellan forskare och informant 
där informanten inte längre är endast en respondent. En fördel är att kunna 
skicka en påminnelse snabbt och kostnadseffektivt. Mer tid att tänka igenom 
frågorna och svaren ger förhoppningsvis även välgenomtänkta svar. Detta ökar 
forskningens tillförlitlighet.  

De öppna frågorna gör att man inte styr informanterna på samma sätt som 
man gör med enkäter eller strukturerade intervjuer. Informanterna kan svara 
med sina egna ord, utrymme ges för nya och annorlunda tankar. Även tran-
skriptionen av svaren underlättas. Dessutom används e-post idag otvunget av 
flertalet skolaktörer. Därutöver slipper man s.k. intervjuareffekter. (Bryman, 
2002)  

                                                        
23 Exempel på inkätfrågor ges i bilagor 1-3. 
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Inkäter medför förmodligen även ett mindre antal drop-outs eller avhopp från 
undersökningen eftersom det är skolans rektor/utvecklingsgrupp som initierar 
undersökningen. 

Som nackdel för denna metod kan nämnas att metoden kan upplevas som 
mer tidskrävande av informanterna men även av forskaren. Den kräver formu-
leringar med egna ord och återkommande följdfrågor för informanterna. Det 
kan även ta lång tid för undersökaren att bearbeta svaren. Dock är metoden 
mindre tidskrävande än bearbetning av intervjumaterial. Dessutom kan infor-
manterna få möjlighet och tid att diskutera svaren ihop med sina kollegor vil-
ket kan ge likriktade svar. Det finns vidare en risk att man som forskare inte får 
med all information då man måste begränsa antalet följdfrågor. Det är ändå 
viktigt att begränsa antalet frågor då ointresse lätt kan uppstå med för många 
frågor. Kvaliteten i brevskrivandet eller svaren i inkäterna kan bli lidande då 
utskicket lätt kan förstås som en e-post och besvaras därefter. Detta har dock 
inte varit synligt i min undersökning. 

I detta arbete används s.k. multikontaktstrategi i inledningsskedet. Detta be-
står av förvarning, distribuering och påminnelse om inkäten till informanterna. 
Utskicken gjordes personliga genom att undvika sändlistor och listservrar. De 
öppna frågorna med klara instruktioner skrivs i ett separat och numrerat word-
dokument som bifogas e-posten. (Bryman, 2002) Val av inkätfrågor för denna 
studie utgick från den förändring som skolorna hade dokumenterat och hade 
kvar efter de genomförda klimat- och kulturanalyserna. Min strategi för att be-
lysa mina forskningsfrågor, i sin tur, utgick från att analysera svaren utifrån ett 
ansvarsperspektiv. 

4.4 Dataanalys 

Min design för dataanalys är avhängig det datamaterial som ingår i studien. 
Materialet har olika karaktär och detta gör att analysen kan indelas i olika fa-
ser. Jag började med att utifrån bakgrundsmaterialet från skola A (Frirumsmo-
dellen) och B (Effektiva skolor-modellen) studera den förändring som hade 
skett och dokumenterats mellan de olika klimat- och kulturanalysrundorna. 
Förändring kan anses lämpa sig som studieobjekt då den synliggör aktörernas 
utveckling mellan två skeenden. Sedan skapades inkät-frågor för att studera det 
eventuellt ökade ansvarstagandet i skolorna. I formandet av inkät-frågorna vil-
le jag ta reda på de professionellas egna uppfattningar om förändringen och 
dess drivkrafter. Både bakgrundsmaterialet och inkät-frågorna skiljer sig mel-
lan skolorna beroende på processinstrumentens olika karaktär och utformning. 
Skola B har t.ex. använt sig av klimatanalys enligt Effektiva skolor-modellen 
och redovisningen av resultaten från genomförda klimatanalyser presenterades 
i form av flera tabeller innehållande kvantifierbara data. Därför har jag valt att 
presentera mina analysresultat av dessa data med hjälp av en kvantitativ fram-
ställning.  
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Min förhoppning är att detta tillvägagångssätt underlättar analysen, tolkningen 
och förståelsen av materialet. Inkätsvaren har vidare analyserats med hjälp av 
ansvarsdimensioner som beskriver olika aspekter av ansvarstagandet. Dessa 
begreppsdimensioner presenterades i kapitel 3 och anses förmå att visa delar av 
den lärprocess hos aktörerna som kan kallas för uppdrags- och ansvarsförståel-
se. Denna kunskapsprocess i sin tur kan visa vägen mot aktivt ansvarstagande.  

I texttolkningsarbetet har jag i stort försökt söka och använda mig av rimli-
ga tolkningar som avgränsar empirin. Texttolkningen har flera ansikten där ett 
beskriver ordens bokstavliga mening eller lingvistiska mening och en annan 
extralingvistiska eller symboliska meningar. Svårigheten uppstår i att hitta ba-
lans mellan dessa två meningar. (Bergstöm & Boréus, 2000) Ibland kan det 
vara svårt att tolka den underliggande innebörden av aktörernas utsagor om 
svaren är knapphändiga. Då har det varit bra att kunna skicka vederbörande en 
följdfråga. Exempel på svårtolkade svar illustreras med följande utsagor tagna 
ur inkätsvar från både skola A och B.24 
 
Exempel på knappa svar: 

 
 Bra.  (Informant i skola A vid inkätfråga 1)    
 Bra i stort sett. (Informant 4, i skola A vid inkätfråga 2) 
 Nej. (Informant 2, i skola A vid inkätfråga 3)  
 Vet ej. (Informant 12, i skola B, vid inkätfråga 1) 
 Vi gör det! (Informant 5, i skola B, vid inkätfråga 2) 
 Arbetar ej som lärare. (Informant 19, i skola B, vid inkätfråga 6) 
   

Alla dessa svar har genererat en följdfråga som informanten sedan har besvarat 
utförligare, ibland har följdsvar dock helt uteblivit. I dessa fall har svaret place-
rats i en egen kategori. 

 
Flertydiga svar kan illustreras med följande exempel: 

 
Hittade just nu bara ett exemplar daterat 2003. Sex sidor av sju beskriver  
arbetsuppgifter. En verksamhetsbeskrivning.  
(Informant A8, vid inkätfråga 2) 
 
Har det? (Informant 8, i skola B vid inkätfråga 1) 
 

Dessa svar kan betyda flera saker och är därför svåra att tolka och inräkna i nå-
gon enstaka kategori. Följdfrågan har oftast klargjort svarets placering. Ibland 
orsakas flertydigheten av långa och utförliga svar som berör olika svarskatego-
rier samtidigt.  

 
 

 

                                                        
24 Inkätfrågor för både skola A och B presenteras i kapitel 5 och 6 samt i bilagor. 
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Tror det beror vem man samarbetar med, den kollega som ingår i ens 
arbetslag sätter man t.ex. kravnivåerna på olika projekt, utvärderat årets 
arbete etc. (erfarenhet av att skriftligen formulera sig, kunskap om läro- 
planen och kursplanerna/vi har arbetat med kursplanen-strävansmålen i 
år före det var det nog inte alla som kunde strävans målen har jag en 
känsla av. Personligen har arbetat jag på en högstadieskola i X-skolan då 
Lpo94 kom och har erfarenhet av att formulera betygskriterier och fick en 
fantastisk start i min lärarbana då jag fick erfarenheten av att utgå från 
strävansmålen då man planerar upp ett arbetsområde.) ”Större” utvärde- 
ring görs inte i lärarlaget utan i arbetslagen.  
 
I vår har våra lärarmöten (som   under detta läsår dessutom delats upp i två  
spår då vi diskuterar pedagogiska frågor/innehåll, kravnivåer etc.) äntligen  
fått formen av diskussionsforum och inte informationsforum. Så jag tror 
det är en av förklaringarna till varför mycket sker i de olika arbetslagen  
och inte gemensamt bland lärarna.  
 
Under flera år har frustrationen varit stor bland lärarna då vi inte lyckats 
hitta en fungerande organisation för vårt gemensamma möte. Problemet 
uppstod allteftersom vi blev fler anställda (skolan växte). Hoppas vi nu 
knäckt den nöten! (Informant 7, i skola B vid inkätfråga 2) 
 

I den här typen av svar är det svårt att finna andemeningen, d.v.s. det huvudfo-
kus informanten vill framföra då den drunknar i mängden av information. 

Tolkningar av svaren och/kategorisering av desamma blir således subjektiva 
och rör sig inom de ramar som texten erbjuder. Det är lätt att se tolkningar som 
något verkligt och man glömmer bort att ens eget perspektiv t.o.m. kan hindra 
en att se andra möjliga tolkningar. Därför har det varit behjälpligt att kunna 
ställa följdfrågor till informanterna. Jag har vidare försökt byta perspektiv flera 
gånger under analysen för att skapa möjligheter till flera tolkningar. Detta har 
gjorts bl.a. genom att ställa följdfrågor utifrån deras svar även om informanter-
na inte längre har talat om förändringen i skolan. Av samma skäl har jag även 
använt mig av både kvalitativ och kvantitativ forskningsansats. (Barbosa da 
Silva, 1996) 

Ämnet eller temat är gemensamt för avhandlingens alla delar eller textkapi-
tel. De olika kapitlen har dock olika karaktär. Jag förhåller mig till texten som 
uttolkare där min tolkning av texten formar min förståelse. Metodologiskt be-
tyder detta att jag i syfte att belysa ansvarsfrågors betydelse i skolutveckling 
försöker skapa ett aktivt deltagande i diskussion om ansvaret i skolutveckling-
en. Mitt deltagande i diskussionen är i egenskap av forskare. Denna roll är 
dock ingen garanti för att min tolkning skulle vara mer giltig än någon annans. 
Giltigheten är avhängig styrkan i de empiriskt grundade argumenten som förs 
fram. Detta förutsätter att jag anger premisserna för mina reflektioner med för-
hoppningen att även dessa godtas av andra.Vad gäller kapitlen 2 och 3 i all-
mänhet och begreppet ansvar i synnerhet kan ovan beskrivna forskningsansats 
karakteriseras som en aktiv medverkan i diskussionen i efterhand.  
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Detta betyder att jag inte har haft tillträde i realtid till de diskussioner som lig-
ger bakom författandet av de resonemang som jag valt ut. Jag har inte kunnat 
påverka vem eller vilka som satt sin huvudsakliga prägel på dessa handlingar 
och på vilka grunder detta skett. Min granskning av ett tidigare diskussionens 
offentliggjorda resultat skall här ses som en medverkan i efterhand i en diskus-
sion om skolutveckling och ansvar. Diskussionens utfall riktar sig mot en pu-
blik. Det som kommer till uttryck är mer eller mindre underbyggda 
giltighetsanspråk på frågor om skolutveckling och ansvar till vilka jag som en i 
publiken kan ta ställning och formulera egna anspråk på. Därigenom försöker 
jag själv också ge ytterligare underlag genom min studie som andra kan ta 
ställning till. (Bergström & Boréus, 2000; Stensmo, 2002) 

Vad gäller den empiriska delen av studien som presenteras av skolpraktiken 
genom personalens upplevelser handlar denna om diskussion mellan informan-
ter och mig som forskare. I denna diskussion har jag möjligheter till medver-
kan, styrning och påverkan. Diskussionen utgår från mina öppna frågor som 
har sitt ursprung i den teoretiska delen. Även om diskussionen genomförs via 
e-post erbjuder det en möjlighet till följdfrågor och förtydliganden som är 
omöjliga vid diskussionen om texter i kapitel 2 och 3 och svåra vid diskussion 
med kultur- och klimatanalyser. Kapitlen 2 och 3 kan ses som metod- eller 
forskningskriterier för analys av klimat- och kulturanalyser. Dessa i sin tur kan 
ses som metod eller kriterier för analys och tolkning av skolpraktiken genom 
personalens upplevelser. Således blir uttolkningen, syntesen av alla texter min 
tolkning av dessa samt tolkningen av relationen mellan dessa texter. (Berg-
ström & Boréus, 2000)  

Det är av dessa skäl jag har valt fallstudie som forskningsmetod för inför-
skaffandet av mina empiriska data. Kvantitativa förespråkare har kritiserat fall-
studiens kvalitativa karaktär och menat på att fallstudien är en förstudie som 
sedan kan användas vidare i undersökningar av kvantitativ karaktär. Bristen på 
strukturerad logik har varit grunden till kritiken. Det är följaktligen så att bris-
ten på strukturerad logik är det som utgör fallstudiens styrka såväl som svag-
het. Fallstudiens ostrukturerade form medför en betydande flexibilitet som 
banar vägen för en djupare förståelse. På det sättet kan även bristen på struktur 
förorsaka problem då det inte finns några på förhand givna regler att följa. Det 
uppkommer då en risk att forskaren enbart lyckas vidröra ett problem på ytan. 
(Bergström & Boréus, 2000) Trots svagheter i den valda forskningsmetoden 
ger den mig möjligheter att se fragment från de utförda klimat- och kulturana-
lyserna och deras inverkan på ansvarstagande. 
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4.5 Metoddiskussion 

Undersökning är huvudsakligen av deskriptiv och explorativ karaktär eftersom 
vi i dagsläget har liten kunskap om det problem som uppmärksammas. Således 
bygger undersökningen på att skapa en övergripande bild om och en fördjupad 
förståelse av undersökningsproblemet. I detta arbete används ett urval littera-
turframställningar. Dessa spaltas sedan upp och speglas mot varandra i hopp 
om att få en bild av den komplexa verkligheten i allmänhet och en mer nyanse-
rad bild av skolors ansvarstagande i synnerhet som visar skolors försök till att 
korrigera den diskrepans som förekommer mellan den politiska och förvalt-
ningsnivån. Detta handlar ytterst om skolutveckling.  

Skolutveckling kan ses både som top-down och bottom-up strategier i mötet 
mellan dessa två arenor. Med hjälp av det samlade empiriska materialet kan en 
glimt av skolors vardagspraktik fångas in i ljuset av genomförandet av kultur- 
respektive klimatanalys, i skärningspunkten mellan den politiska och förvalt-
ningsnivån. Sammanfattningsvis går forskningsverksamheten i stort sett ut på 
att ta fram, sammanställa och tolka olika bakgrundsfakta, inkätsvar samt att 
jämka samman dessa bilder till en helhet med hjälp av data som grundas på 
texttolkning av i sammanhanget relevant litteratur. Intentionen är inte att ge en 
annan tolkning av kulturanalyser än vad skolorna själva har kommit fram till 
utan att fånga in glimtar av skolornas vardagspraktik genom de öppna svaren 
och försöka sätta in dem i ett större sammanhang.  

Arbetet påbörjas med att presentera en bild av skolorna genom insamlade 
bakgrundsfakta. Den första delen studerar kulturanalysprocessen i de två valda 
skolorna utifrån uppdrags- och ansvarsförståelse och utifrån den dokumenta-
tion som skolorna/handledare har om processen. Andra delen studerar proces-
sen utifrån personalens upplevelser av dessa. Aktörerna får de öppna frågorna 
per e-post. Slutligen fogas dessa delar samman med hjälp av synen på ansvars-
tagandet för att förstå den verklighet som blottas. Ambitionen är att svarstolk-
ningen sker efter en princip där förståelsen ökar när textdelarna relateras till 
hela texten, texten till kontexten, och vice versa. En begränsning av påtagligt 
slag kan vara det faktum att analys med hjälp av kulturanalys respektive kli-
matanalys utfördes för en längre tid sedan. Man kan tycka att detta faktum för-
svårar och äventyrar min tolkning. Det finns t.ex. en risk att informanterna 
blandar ihop den undersökta tidsperioden med senare förändringar och tillstånd 
i sin skola. En begränsning av annat slag är att svaren är till viss del knapphän-
diga. I stort handlar det om att följa två huvudlinjer: Hur resonerar aktörerna 
och/eller hur väljer de att framställa processen genom sina svar? Man bör be-
akta den tidspress som den medverkande skolpersonalen förmodligen upplevde 
när de skrev svaren. Trots dessa begränsningar i datamaterialet framträder ak-
törer i både tid och rum via sina utsagor, de är forskningsobjekt lika mycket 
som den scen som uppenbarar sig genom deras yttranden. 
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Tolkningen av svaren kan endast tjäna som beskrivningar av några möjliga 
tendenser i fråga om skolors vardag. Samtidigt kan det språkliga uttrycket ge 
bilder av relationer mellan skolpersonal och deras huvudmän. Skolaktörernas 
statliga uppdrag är detsamma över hela landet. Men uttolkningen av detta upp-
drag varierar från en kommun/huvudman, skola och individ till en annan. Då 
målet i uppdraget är aktivt ansvarstagande är det rimligt att utforska om vad 
som ingår i aktivt ansvarstagande och i vilken mån aktörerna ger akt på dessa 
krav.  

Ansvarstagande i form av ansvarsdimensioner kan ses som en hävstång, ett 
verktyg i analysprocessen och synliggör den kunskap som i sin tur kan visa vad 
det är som formar och omformar uppdrags- och ansvarsförståelsen. I denna be-
lysning kan studien bli generaliserbar även i andra skolor eller sammanhang. 
Generaliserbarheten utgår således från det teoretiska resonemanget i studien. 
(Bryman, 2002) Detta innebär att dessa förståelseprocesser sannolikt går att 
finna även vid andra skolutvecklingssammanhang. 

Förhållandet mellan avhandlingens teori och empiri kommer till uttryck i 
arbetet genom sättet de teoretiska resonemangen och de empiriska förhållan-
dena samspelar. Utgångspunkt för uppdragets genomförande är, å ena sidan 
förståelsen av vad som krävs i uppdraget och å andra sidan vad som är ansvaret 
i uppdraget. För att förstå vad ansvar och aktivt ansvarstagande innebär har an-
svar studerats teoretiskt genom några filosofiska perspektiv. Denna del av stu-
dien ledde sedan även fram till kunskap om den process som uppdrags- och 
ansvarsförståelse utgör. Mina teoretiska analysbegrepp utmejslades vidare ur 
det teoretiska materialet och består av flera dimensioner på ansvarstagandet 
som uttrycks genom s.k. ansvarsdimensioner. Detta teoretiska resonemang ut-
gör grunden för utforskandet av min empiri, d.v.s. den verklighet där uppdrags- 
och ansvarstagande kan ta plats. Empirin i sin tur ger mig kunskap om ansvars-
förhållandena i praktiken.  

Eftersom studien utgår från det uppdrag som skolans aktörer ska följa anses 
aktiva skolutvecklingsåtgärder ge en lämplig arena för att studera ansvarsfrå-
gor. Studien förutsätter att aktiva skolutvecklingsinsatser belyser uppdragets 
innehåll och dess olika delar. Empirin ger mig svar om hur ansvarstagandet går 
till i praktiken och visar hur processen för uppdrags- och ansvarsförståelse 
skapas. 

4.6 Etiska aspekter 

Forskningsetik innefattar de allmänna etiska principer vad gäller ansvar för och 
relationer till det man forskar i. Forskningsetik omfattar således etiska över-
väganden i flera avseenden, såsom val av forskningsområde, relation till den 
grupp som studeras och respekten för de individer som är uppgiftslämnare. 
(Bryman, 2002; Denzin & Lincoln, 2003)  
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Även val av ansats kan sägas avspegla forskarens generella etiska principer 
genom att den grundläggande inställningen till de av forskningen berörda på-
verkar metodvalet. Min forskarroll innefattar ett synsätt där forskaren och det 
studerade båda är involverade i forskningsprocessen och är så jämlika som 
möjligt. Det pågår en diskussion där forskaren är indragen i forskningsproces-
sen.  

I denna process blir således det etiska och moraliska handlandet viktigt. I 
detta arbete är forskarens roll dock begränsad till texttolkning i vid bemärkelse 
som innebär att man som forskare samtalar med texten utan att kunna träffa in-
formanten, men genom att kunna ställa kompletterande frågor. Då saknas för-
förståelsen genom mötet med informanten, det enda spåret av informanten är 
ordvalet. Detta kan givetvis ses som en brist men även som en tillgång. 

Vad som gäller själva forskningsprocessen och de etiska föreskrifterna för 
forskare uppfyller studien informationskravet då deltagande har informerats 
om studiens syfte och hur resultaten ska publiceras. Deltagandet i studien har 
vidare varit frivilligt. Ett samtyckesavtal med de professionella har upprättats. 
Skolornas och deltagarnas identitet har anonymiserats så att bara jag som fors-
kare känner till de enskilda aktörernas uttalanden. Materialet blir anonymt för 
övriga läsare då det endast har sifferkodats under insamling, analys och tolk-
ning. 

 4.7 Mötet mellan teori och empiri    

Det förestående arbetet tar sin utgångspunkt i en beskrivning av villkoren för 
dagens skolutveckling. Mötet mellan skolans politiska nivå och förvaltningsni-
vå belyses. Arbetet består av en teoretisk analys av begreppet ansvar i allmän-
het och begreppets vardagsnära betydelse i synnerhet. Relevanta litteraturtexter 
används för att tränga in i problemområdet, och detta utgör i sin tur grunden 
för arbetets objektspråk och för texttolkning som metod. Empirin skildrar arbe-
tets vardagsnära nivå. Det består av dokument- och inkätstudier. Texttolkning-
en förenar avhandlingsarbetets teori med praktik, i den analyseras och tolkas 
samt slutligen diskuteras den nya kunskapen. Dessa aspekter är sammanflätade 
och innehåller både teori- och metodaspekter. I skärningspunkten mellan dessa 
aspekter skapas förutsättningar för att ny kunskap kan genereras om ansvars-
förhållanden i skolan. Ett sådant kunskapstillskott kan i sin tur vara en nyckel-
faktor för skolors utveckling. Mitt avhandlingsarbete har som framgått 
ambitionen att belysa det komplexa sambandet mellan skolutveckling och an-
svar. Vidare granskas andra metodaspekter mer i detalj i kapitlen 5 och 6 då 
arbetets empiri presenteras och i kapitel 7 där syntesen av alla delar diskuteras.  

I två nästkommande kapitel görs en fördjupad redogörelse för 
Frirumsmodellen och Effektiva skolor-modellen både i teori och praktik.  
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KAPITEL 5. FRIRUMSMODELLEN – FALLSTUDIE 1 

5.1 Inledning 

Som en fortsättning på och fördjupning av den mer översiktliga genomgången 
av skolutveckling i kapitel 3 behandlas i detta kapitel en av de två modellerna 
som utgör avhandlingens huvudsakliga studieobjekt. Jag inleder med Fri-
rumsmodellen och fortsätter därefter med Effektiva skolor-modellen i kapitel 
6. I det förestående kapitlet görs en fördjupad redogörelse för Frirumsmodellen 
i form av textanalyser. Textanalyserna grundar sig främst på de ansvarsdimen-
sioner som har redovisats i kapitel 3 och benämnts som mina analysbegrepp. 
Inledningsvis behandlas modellens utgångspunkter. Den empiriska studien av 
Frirumsmodellen kan i stort delas in i två enheter, skolornas kulturanalyser och 
inkätsvar som redovisas efter varandra.  Först tillhandahålls en inventering av 
de data som skolorna har dokumenterat utifrån de processer de genomgått i an-
slutning till kulturanalyserna. Utifrån materialet formulerades sedan ett antal 
öppna frågor till de s.k. inkäter som personalen sedan fick svara på via e-post. 
Kapitlet avslutas med redovisning av svaren och en sammanfattande analys av 
skolutvecklingsmodellens förmåga att både i teori och i praktik kunna främja 
aktörernas ansvarsförståelse.  

5.2 Frirumsteorin och -modellen  

Frirumsteorin om skolan som institution och skolor som organisationer har fö-
regåtts av en omfattande forskning om skolan sedan 1970-talet. Skolans kom-
plexitet är en central utgångspunkt. Denna teoribildning är resultat av de behov 
som finns inom skolforskningen för att begripa och fånga upp skolornas var-
dagsarbete som styrs av mötet med den formella och informella styrningen och 
ledningen. Teorin är ett försök till ett mer holistiskt perspektiv på skolans var-
dagsarbete där både struktur- och aktörsfenomen samspelar och uppmärksam-
mas. (Berg, 2003) 

Den modell för skolutveckling – här benämnd Frirumsmodellen – som fal-
ler ut ur frirumsteorin utgår från styrinstrument som läroplaner och statliga och 
kommunala regelsystem, d.v.s. det som kallas för den formella styrningen av 
skolan.  
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Dessa yttre gränser tillsammans med den implicita, informella styrningen ska 
ställas emot eller i förhållande till de inre gränserna som består av skolans led-
ning och dess existerande skolkultur.  

Dessa kulturer har sitt ursprung i skolans historia, samhälleliga traditioner, 
yrkesgruppsnormer, socialpsykologiska förhållanden, närmiljöfaktorer och mer 
eller mindre tillfälliga opinionsyttringar. De yttre och inre gränserna kan liknas 
vid olika maktcentra i skolans styrning och skolors ledning. Innehållet i sko-
lans vardagsarbete avgörs i styrkeförhållandet inom och mellan dessa makt-
centra. I mötet med dessa maktcentra uppstår ett frirum och det är 
skolutvecklingens uppgift att för elevers bästa upptäcka och erövra det till-
gängliga outnyttjade frirummet. Det är skolornas professionella yrkesgrupper 
tillsammans med skolforskare/utvecklare som aktivt ska söka dessa yttre och 
inre gränser. Syftet blir då tvåfaldigt: att hitta ledstjärnor för skolans vardags-
arbete och utveckla ett kritiskt förhållningssätt gentemot dessa gränser. (Berg, 
2003) 

5.2.1 Kulturanalysen 

En kulturanalys på organisatorisk nivå genomförs för att man ska kunna be-
döma hur skolor i sitt vardagsarbete förhåller sig till sina respektive frirum. För 
att kunna fånga in de väsentliga delarna av skolors kulturer har Berg skapat två 
olika kulturanalyser. Den ena utgår från resonemang om avgränsad och utvid-
gad lärarprofessionalism i allmänhet och lärarens yrkesnormer/kåranda i syn-
nerhet. Således fokuserar analysen på dimensioner som samverkan, planering 
och förändring. Den andra typen av kulturanalys ser Berg som ett komplement 
till den första kulturanalysen och koncentrerar sig mer på personal, arbetsorga-
nisation, elever mm. Kulturanalyser kan således jämföras med ett pussel-
läggande utan förhandskunskap om pusslets motiv. Kulturanalys 1 kan då ses 
som något som formar de inre pusselbitarna och kulturanalys 2 i sin tur ger bi-
tarna till den yttre ramen.  

Praktiskt går kulturanalysen till så att utvecklingsarbetet inom en enskild 
skola inleds med att en utvecklingsgrupp som vanligtvis består av 5-10 perso-
ner bildas. Samtliga personalkategorier tjänstgörande på olika nivåer och inom 
olika skolformer samt även elever och föräldrar kan ingå i en sådan utveck-
lingsgrupp. Gruppmedlemmarna bör utses på basis av dels att de åtnjuter en 
hög grad av förtroende inom personal/elev/gruppen i stort, dels att de är åtmin-
stone ”nyfiket intresserade” av att driva skolutvecklingsarbete i någon form. 
Utvecklingsgruppen är tillfällig och dess mandat sträcker sig över en analysfas 
och en genomförandefas som omfattar åtminstone en tvåårsperiod. Översiktligt 
kan utvecklingsgruppens uppgift beskrivas som en ”hjälp till självhjälp” till 
skolans utvecklingsarbete.  
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Detta innebär att gruppen under analysfasen – i samverkan med skolans övriga 
personal, elever och andra i sammanhanget aktuella aktörer – genomför kultur-
analyser, d.v.s. med stöd från sin handledare kartlägger gruppen skolans 
"jordmån" för och behov av skolutveckling. Lämpliga målgrupper för kultur-
analys är som nämndes inledningsvis den aktuella skolans personal och elever. 
Kulturanalys är en metod för analys av skolor som organisationer.25  

En metod för att genomföra kulturanalyser är brevmetoden. Metoden går ut 
på att skolans personal och äldre elever skriver brev. Brevet utgår från den all-
mänt formulerade grundfrågan ”Hur upplever du vardagsarbetet på din sko-
la?”.  Yngre elever kan med fördel intervjuas med utgångspunkt i frågan ”Hur 
är det att vara elev på denna skola?”.  

Ett framgångsrikt nyttjande av brevmetoden står och faller med att brev-
skrivarna tar seriöst på sin uppgift. Detta förutsätter att undersökningsgruppen 
uppvisar en hög grad av engagemang och motivation för att medverka i en kul-
turanalys av detta slag; ju mer motiverad personalgruppen är att medverka i 
kulturanalysen, desto mindre torftiga brev får undersökaren.  

Ett minimikrav för en sådan hög motivation hos målgruppen är att undersö-
karen före datainsamlingens (brevskrivandets) genomförande för samtal med 
denna grupp om bakgrunden till och syftet med kulturanalysen. Här diskuteras 
bl.a. syftet med analysen, vad skolan kan använda resultatet till, etiska frågor 
(t.ex. vem läser breven och hur används resultaten) och hur och när kulturana-
lysen ska återkopplas till skolan. I de flesta fall måste samtal av detta slag upp-
repas ett antal gånger innan själva brevskrivandet kan äga rum. 
Databearbetningen och analysen av såväl personal- som elevbreven (samt 
eventuella elevintervjuer) sker med utgångspunkt från att utsagor med likartat 
innehåll inordnas i gemensamma kategorier. Att på detta sätt skapa ordning 
och struktur i ett från början osorterat material underlättar för undersökaren att 
urskilja den undersökta skolans olika kulturer. Frirumsmodellen förklaras här 
nedan som en schematisk bild i figur 5.1. Grafiskt och kronologiskt kan ut-
vecklingsarbetets förlopp sammanfattas enligt figur 5.2 
 

 
 
 

                                                        
25  För en utförlig beskrivning av metoden för kulturanalys – där såväl elever som personal  
     utgör målgruppen – hänvisas till kap 5 i Berg (2000). Skolkultur - nyckeln till skolans 
     utveckling. En bok för skolutvecklare om skolans styrning.  
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Figur 5.1. Frirumsmodellens praktik enligt Berg (2003) 

 
Figur 5.2. Skolutveckling genom utvecklingsgrupp (Berg, 2003)  

5.3 Analys av Frirumsmodellen 

Syftet med denna analys av Frirumsmodellen och kulturanalys som redskap för 
skolutveckling är att utröna modellens förmåga och sätt att synliggöra ansvars-
frågor och öka ansvarsförståelse i skolan.  
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Modellen och analysredskapet ställs mot aspekter och kriterier som är hämtade 
ur de tidigare kapitlen och som har att göra med skolors ansvarsförhållanden. 
Avslutningsvis sammanfattas modellens/redskapets förmåga att främja respek-
tive hindra aktörernas ansvarstagande som i sin tur kan leda till en ansvarsfull 
skolutveckling.  

Frirumsmodellen/kulturanalysen syftar till skolutveckling som ytterst gyn-
nar skolans huvudaktör, eleven. Modellen syftar vidare till att synliggöra sko-
lans position gentemot de krav som kommer uppifrån institutionen. Den syftar 
till att minska glappet eller misspasset i förståelsen av uppdraget i mötet mellan 
skolan som institution och skolorganisationer. Modellen/kulturanalysen funge-
rar således såsom något slags jordmånsanalyser inför stundande skolutveck-
lingsarbete. 

Kulturanalysen granskar de inre organisatoriska gränserna. Frirumsmodel-
len överlämnar därigenom besluten om utvecklingsområden till de professio-
nella men synliggör det statliga uppdraget mer explicit. 
Skolutvecklingsstrategin som används av Frirumsmodellen kan betraktas som 
pendlande mellan två olika lägen i sin process. Frirumsmodellen utgår först 
från det organisationsteoretiska tänkandet men övergår sedan till en tillämp-
ningsfas där organisationens behov blir styrande.  

Vad gäller strategin för skolutveckling framhävs det i Frirumsmodellen vik-
ten av att först skapa jordmån för skolutveckling genom kulturanalys och sedan 
synliggöra uppdraget och dess ramar för skolutveckling genom dokumentana-
lys.  

Skolutvecklingen antar därigenom en form av en spiral som genom uppre-
pade analysgenomgångar utvecklar sig genom en ständig process. Strategin in-
nehåller både analys, åtgärd och utvärdering. Strategin skapar vidare en modell 
för skolutveckling med kontinuitet. Den inkluderar även en ständig möjlighet 
till förändring och modifiering av själva modellen. Målet för skolutveckling för 
modellen/redskapet är att förstärka och förbättra undervisningen för elevers 
bästa. Frirumsmodellen låter de professionella själva staka ut vägen till bättre 
elevresultat så länge de håller sig inom uppdragets institutionella ramar. Ut-
vecklingsstrategin kan vidare anses vara processinriktad. Kulturanalyser kan 
ses både som verktyg och metod i skolutveckling. Kulturanalys 1 används ini-
tialt och fungerar som jordmånsanalys, en slags provsticka på utvecklingsbe-
hov och potential för skolutveckling. Processen påbörjas med att en 
utvecklingsgrupp bildas och hela personalen får information om syftet, genom-
förandet och användningen av resultaten av analysen. Gruppen ansvarar för 
genomförandet av analysen och kan upplösas efter den första analysen. Sko-
lans personal ombeds att skriva ett brev där de svarar på en öppen fråga i stil 
med Hur upplever du vardagsarbetet på din skola? Breven ska helst inte vara 
anonyma. Därefter sorteras breven och svaren kategoriseras av utvecklings-
gruppen. Metoden kan följas upp med intervjuer. 
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Kulturanalys 2 kan vidare användas för att fånga upp dimensionerna vad gäller 
personal, arbetsorganisation och elever. Analyserna utmynnar sedan i en ut-
vecklingsplan som godkänns av hela personalen innan den träder i kraft. Berg 
kompletterar sin metod genom en separat dokumentanalys senare i processen 
där de institutionella ramarna för uppdraget synliggörs. Dessa metoder uppre-
pas kontinuerligt vid behov och kan även appliceras på elever, föräldrar och 
kommuner. En extern handledare har kopplats till Frirumsmodellen från början 
och har som uppgift att stötta utvecklingsgruppen under minst två år.  

Modellen vill engagera personalen och elever i utvecklingsarbetet. Fri-
rumsmodellen arbetar utifrån en konsensusprincip gällande beslut om vilka 
områden som prioriteras i utvecklingsarbetet. Öppenhet vad gäller svaren blir 
således viktigt.  

I Frirumsmodellen engageras och aktiveras skolans personal i växande ut-
sträckning, åtminstone vad gäller skapande och analyserande av resultaten. 
Den externa handledaren som ingår i Frirumsmodellen avvecklar sig själv suc-
cessivt efter två år. Metoden är levande och fortsätter ständigt att utvecklas och 
förbättras. I denna mening kan modellen och kulturanalysen uppfattas som en 
s.k. bottom-up-process för implementering av skolutvecklingssträvandena. 
Detta innebär i praktiken att de professionella själva står för förändringsarbe-
tets innehåll och form.  
 

5.4 Frirumsmodellen i praktiken 

I det följande redovisas för Frirumsmodellen i praktiken. Redogörelsen påbör-
jas med att ta upp de använda datakällorna, därefter presenteras i undersök-
ningen deltagande skola, benämnt skola A.26 Därefter behandlas de två 
genomförda kulturanalyserna i skola A. Till sist i detta avsnitt mejslas det fram 
s.k. inkätfrågor som sedan ställdes till personalen i den deltagande skolan A via 
e-post. 

5.4.1 Kulturanalysens datakällor  

Vad gäller kulturanalys i Frirumsmodellens tappning består datamaterialet av 
en initialt utförd inkät om bakgrunden till processen och den analysdokumenta-
tion och de utvecklingsplaner som genomfördes av utvecklingsgruppen.  

                                                        
26 Benämning skola A för empiriskola för Frirumsmodellen (och B för empiriskola för  
    Effektiva skolor-modellen) har valts utan någon anspelning på de tidigare i skolhistorien  
    kända benämningar på olika skolformer. Valet bygger endast på den enkelhet och neutrali- 
    tet samt det anonyma som den alfabetiska ordningen av bokstäver här kan erbjuda för att 
    skilja skolorna åt. 
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Utvecklingsplanerna är konstruerade utifrån svaren i breven och är således en 
viktig datakälla för studien. Skolverkets inspektörsrapporter samt skolornas 
egna hemsidor och statistik samt utvärderingar används även här för att skapa 
en mer fyllig bild av skolorganisationen i fråga. Det är även här möjligt att på-
visa en förändring efter genomförandet av kulturanalyser eftersom skolan har 
utfört två analysrundor. Den eventuella ökade ansvarsförståelsen ska således 
kunna läsas av dels genom de utvecklingsplaner som utmynnade från brevana-
lysen och dels genom de frågor som formuleras utifrån dessa och ställdes till 
personalen via inkät-undersökningen. Dessa planer innehåller spår av ökad an-
svarsförståelse genom den uttryckta viljan till ökat ansvarstagande i framtiden. 
Därefter kan resultaten jämföras med de upplevelser som personalen hade om 
processen och de data som finns och som synliggör ansvarsfrågor.  

Analysverktyget för kulturanalyser kan visa ett mönster av de faktorer eller 
dimensioner som ökar ansvarsförståelsen och därigenom leder till mer aktivt 
ansvarstagande. I det följande presenteras först den deltagande skolan översikt-
ligt. Sedan följer analysen över de utförda kulturanalyserna i skolan, vilket av-
slutas med presentationen av de inkät-frågor som vidare ställdes till skolornas 
personal. Kapitlet avrundas med en slutanalys av alla de empiriska aspekterna. 

5.4.2 Presentation av skola A 

Skolforskaren och upphovsmannen för Frirumsmodellen har själv valt denna 
skola för studien då den anses som ett förhållandevis lyckat exempel på kultur-
analyser i den meningen att skolan i fråga har kunnat tillämpa konceptet och 
sedan använt utfallet av analysrundan i vidare utvecklingsarbete. Skolan ligger 
i storstockholmsområdet och omfattar F-6 perspektivet. Här nedan följer nu en 
presentation av skolan som har döpts om för att undvika igenkänning och för 
att försäkra skolans anonymitet.  

Skola A har utfört kulturanalyser enligt Frirumsmodellen. Som datakälla här 
nedan används det material skolan i fråga har tillhandahållit kring genomfö-
randet av analysprocessen. Skolan har dessutom besvarat en inledande inkät till 
skolledare som bestod av 23 frågor (se bilaga 1) kring omständigheterna för 
val och genomförande av kulturanalys. Därutöver ges det även korta inblickar 
från Skolverkets inspektionsrapporter om skolorganisationen.  

Skolan ligger i Stockholms innerstad och omfattar två förskoleklasser, 
grundskola 1-6 (två klasser i varje årskurs) samt skolbarnomsorg. Skolan är en 
kommunal grundskola som har varit verksam i drygt 10 år. Skolan har ca 400 
inskrivna elever, som är uppdelade på 16 klasser och fem hemvister. De fem 
arbetslagen/hemvisterna innehåller olika kompetenser och ansvarar för elever-
na under hela skoldagen. Varje arbetslag bedriver undervisning samt fritids-
verksamhet för eleverna. Skolan har idag 57 personer anställda. Av dessa är 47 
pedagoger (förskollärare, fritidspedagoger och grundskollärare).  
 



 87

Skolans verksamhetsidé är att erbjuda en skola där varje enskilt barn sätts i 
centrum, en skola för alla. Skolan utgår från barnets behov under hela skolda-
gen, den samlade skoldagen. Skola A:s mål är att alltid vara en skola där bar-
nen känner sig trygga, känner lust att lära, utvecklar ett rikt språk, känner del-
aktighet och inhämtar goda kunskaper. Från Skolverkets inspektionsrapport 
framgår att skola A bedöms vara en skola av mycket god kvalité. I skolan på-
går pedagogiskt utvecklingsarbete inom en rad olika områden och skolans vär-
degrundsarbete är välutvecklat.  

Det finns vidare väl utarbetade rutiner för att upptäcka elever som är i behov 
av särskilt stöd. Skolan anses dock vara i behov av ett förbättrat arbete vad 
gäller uppföljningen av elevernas resultat. Elevernas kännedom om målen lik-
som elevernas inflytande över sitt eget lärande behöver förbättras. 

Skolan har utfört två kulturanalyser, år 2002 och år 2006.   Den empiriska 
studien i skolan påbörjades med en presentation av forskningsidén per telefon 
till rektor. Därefter skickades infomaterial till skolan om projektet och dess 
omfattning. Skolan besöktes även av mig. Ett samtyckesavtal formulerades och 
returnerades av rektorn underskrivet tillsammans med all info som skolan del-
gav om de utförda kulturanalyserna. Därigenom har studiens informations- och 
samtyckesavtal beaktats. 

En inledande inkät, (bilaga 1) som omfattar vissa bakgrundsfakta kring ana-
lysen ifylldes av rektorn. Svaren på dessa frågor visar följande resultat i skola 
A. Skolan valde att arbeta med kulturanalys då den ansågs som en bra modell 
som kunde engagera samtliga anställda på skolan. Initiativet till skolutveck-
lingssatsningen där kulturanalysen ingick togs av barn- och ungdomschefen i 
den stadsdelsförvaltning som skolan tillhör. Skolan hade vid tillfället, enligt 
rektorn, stort behov av att gå vidare i sin utveckling. Det bildades en utveck-
lingsgrupp som fick utbildning i metoden och som skulle stötta de andra i per-
sonalen under processen.  

Gruppen som bildades i skola A var den gamla, s.k. pedagogiska gruppen 
som fick förtroendet av sina arbetskamrater att arbeta även med kulturanaly-
sen. Vid den första analysen, år 2002, deltog 51 av de 52 personer som då var 
anställda på skolan. En person ville inte delta och efter ett samtal med rektorn 
fick den berörda avstå från att delta. Denne person arbetar fortfarande på sko-
lan. Idag arbetar 47 personer kvar i skolan av de 51 som deltog i den första kul-
turanalysen. Personalen fick cirka fyra handledningstillfällen av de externa 
handledarna. Därefter sköttes handledningen per e-post. Processen påbörjades 
med brevskrivandet där personalen skrev ett öppet brev till utvecklingsgruppen 
om hur det var att arbeta i skola A. Brevet undertecknades med namn och läs-
tes sedan av rektorn. Rektorn överlämnade sedan breven, nu utan namn, till ut-
vecklingsgruppen för läsning, kodning och tolkning. Detta förfarande 
motiverades av rektorn med att eventuella konflikter därmed kunde elimineras 
då utvecklingsgruppen inte kunde identifiera sina kollegors brev.  
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Rektorn själv tyckte däremot att de var viktigt att veta vem som tyckte vad ef-
tersom det är rektorn som har det fulla ansvaret för skolans utveckling och 
dessutom håller i utvecklingssamtalen. Rektorn uppger att alla i skolan lärde 
mycket genom denna process, inte minst om varandra. De olika yrkesgrupper-
na fick större förståelse för varandras arbetsuppgifter och uppdrag samt kom 
till insikt om vikten av att tillsammans ansvara för arbetet på skolan. Utifrån 
kulturanalysen utvecklade skolan sedan en speciell modell för skolans sätt att 
arbeta, här kallad skola A-modellen. Metoden gav skolan en tydlig bild av vad 
som var bra i skolan och vad som skulle behöva förbättras. Nästa analysrunda 
blev en naturlig fortsättning på skolans utvecklingsarbete. Den andra analys-
rundan utfördes år 2006. 

5.4.3 De genomförda kulturanalyserna 1 och 2 i skola A  

Syftet med kulturanalyserna i skola A var att ge alla medarbetare en möjlighet 
att själva och med egna ord beskriva hur det är att arbeta i skolan.  Målet med 
analysen var vidare att upprätta en utvecklingsplan i vilken alla medarbetare 
kunde känna sig delaktiga. En utvecklingsgrupp fick i uppdrag att läsa och ka-
tegorisera brevsvaren enligt modellen, tabell 6.1 nedan. Gruppen var samman-
satt av representanter från de olika yrkesgrupperna i skolan.27 Skolans 
intendent deltog i gruppens arbete men inte rektorn. 

Tabell 6.1 Indelningsmodell för brevsvaren vid kulturanalyser i skola A. 

 

I det följande redovisas vad utvecklingsgruppen har dokumenterat kring de två 
genomförda kulturanalyserna i skola A. Analysen kan kallas för en strukturell 
innehållsanalys där huvudsyftet är att klargöra textens tematiska innehåll och 
logiska struktur. (Barbosa da Silva, 1996) De teman som framkommer illustre-
ras med hjälp av korta citat ur utvecklingsplanerna. Dessa förklarar och visar 
strukturen i dokumenten.  

Avslutningsvis redogörs för utvecklingsgruppens slutsatser av analysen och 
de nya utvecklingsområdena. Analysen utmynnar i ett antal inkätfrågor med 
hjälp av vilka verkligheten och personalens upplevelser av kulturanalyser stu-
deras. Dokumentet innehåller en bakgrundsbeskrivning till analysen, dess mål 
och syfte, metod, resultat och slutsatser. Dokumentet avslutas med en lista på 
personer som deltog i utvecklingsgruppens arbete. I sin slutrapport uppger 
gruppen följande resultat efter den första kulturanalysen i skola A. 

                                                        
27 Musiklärare, 1-7 lärare, fritidspedagog, förskollärare, lågstadielärare och intendent. 
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Vad gäller skolans verksamhet i stort anser de flesta svarande att skolans kli-
mat är öppet och tillåtande. Dessutom råder det en stor entusiasm i skolan för 
att göra saker tillsammans. Vidare upplevs skolan som välorganiserad där del-
aktighet, insyn och ansvar för ekonomin och hela verksamheten delas av alla. 
Missnöje uttrycks bl.a. i önskan att i ännu större omfattning organisera arbetet 
på arbetslagsnivån så att olika strategier och strukturer blir klarare. Att i god tid 
fördela resurser och lägga ett bra schema med utrymme för planering, reflek-
tion och utvärdering är exempel på saker som många vill förbättra. En gedigen 
lista (18 punkter) över utvecklingsmöjligheter presenteras därefter. Bland dessa 
punkter finns bl.a. ett önskemål om en tydligare profil för skolan. Skolan bör 
bli tydligare mot föräldrarna. 

Rektors- och ledningsfunktionen uppfattas som klar. Rektorn uppges ge 
medarbetarna mycket frihet och ansvar. Rektorn tilldelas större mandat. Flera 
saknar dock ledning i arbetslagen. Exempel på utvecklingsmöjligheter i denna 
kategori är tydligare direktiv och riktlinjer för hur det arbetas i skola A och för 
skolans beslutsfattande. Sammanlagt presenteras det här 14 stycken utveck-
lingsmöjligheter i punktform. 

Samarbetet mellan skolans olika yrkesgrupper upplevs inte som tillfredsstäl-
lande. Det anses som viktigt att jobba med respekten mellan olika yrkesgrup-
per och att få mer information om varandras arbetsuppgifter, kanske t.o.m. 
genom att byta arbetsroller under ett par dagar. De flesta tycker vidare att ar-
betslagen/hemvisterna fungerar bra. Planeringstiden uppfattas av alla som klent 
tilltagen. Sex olika punkter tas upp. 

Många upplever stress och en känsla av otillräcklighet även om stressen i 
sig uppfattas olika av personalen i de skilda yrkesgrupperna. Den egna arbets-
situationen anses således behöva stöd och avlastning på minst lika många sätt 
som det finns yrkeskategorier.  

En slutsats av kulturanalysen är att i stort finns det två stora utvecklingsom-
råden som är viktiga att arbeta vidare med under de kommande åren. Samarbe-
tet mellan olika yrkesgrupper är i behov av förstärkning genom att hitta en 
gemensam modell för skola A. Ett första led i att finna denna modell är att 
skriva tydliga arbetsbeskrivningar för respektive yrkesgrupp och befattning. 
Detta ska föregås av diskussioner kring den egna yrkesgruppens arbetsuppgif-
ter och kompetenser samt förväntningar på varandras yrkesroller. Det andra 
viktiga utvecklingsområdet bedöms vara att minska stressen hos alla medarbe-
tare genom att utarbeta tydligare arbetsbeskrivningar och genom att skapa kla-
rare rutiner med kontinuitet.  

Resultatet av kulturanalysen användes sedan till att utarbeta en gemensam 
modell för skolan. Denna modell, här kallad A-skolans modell, beskriver sko-
lans verksamhetsidé och blir en del av skolans verksamhetsplan. Modellen ska 
ses som ett hjälpmedel när arbetslagen planerar och fördelar sina arbetsuppgif-
ter. Det anses som viktigt att arbetslagen klargör sina roller och diskuterar sina 
arbetsuppgifter. Vid eventuella problem kan rektorn konsulteras.  
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Modellen revideras och utvärderas kontinuerligt av personalen men ansvaret 
ligger ytterst hos utvecklingsgruppen. Verksamhetsidén är den goda skolan där 
verksamheten utgår från barnets behov under hela skoldagen – den samlade 
skoldagen. En skola där målet är att alltid vara en skola där barnen känner sig 
trygga, känner lust att lära, utvecklar ett rikt språk, känner delaktighet och in-
hämtar god kunskap. Detta åstadkoms genom att ha en platt organisation, ar-
betsplatsträffar, samverkansgrupper, gemensamma husmöten, genom att 
samtliga anställda medverkar i någon eller några av skolans arbetsgrupper och 
genom gemensamma planerings- och fortbildningsdagar. Således vill man ska-
pa en gemensam verksamhet av skolan och barnomsorgen. Modellen innehål-
ler slutligen en detaljerad arbetsbeskrivning för skolans alla yrkeskategorier 
och en punktlista över övergripande arbetsuppgifter för all personal. Arbetsbe-
skrivningar för rektor och skolans intendent saknas dock. 

Den andra kulturanalysen utfördes i skolan år 2006. Antal deltagande var 
57. Av dessa var 47 kvar från analysrundan 2002. Genomförandet av analysen 
liknar den i den första analysrundan. En skillnad uppstår endast vid utveck-
lingsgruppens sammansättning som har ändrat sig en aning sedan 2002. Tre av 
de tidigare medlemmarna har slutat och en ny medlem har tillkommit.28 Detta 
påverkar dock inte nämnvärt gruppens sammansättning vad gäller representa-
tion av de olika yrkesgrupperna.  

Resultaten av kulturanalys 2 visar att personalen trivs mycket bra på skolan 
och att det råder tillåtande stämning. Skolan upplevs vidare som demokratisk 
och välorganiserad, det finns en stark vilja till ständig förbättring och utveck-
ling. De utvecklingsmöjligheter som tas upp här är t.ex. önskan om en fortbild-
ningsplan och önskan att bli bättre på vad gäller att ta vara på utvärderingarna 
som genomförs. Sammantaget presenteras det nio punkter som utvecklings-
möjligheter. 

Vad gäller rektors- och ledningsfunktioner upplevs rektorn som en god chef 
med tydlighet och en ledare som ger ett stort utrymme för frihet och ansvar. 
Önskemål för bättre och klarare strukturer förekommer vad gäller organisering 
av arbetet i arbetslagen. Många som arbetar deltid orsakar problem för de 
andra i arbetslagen och det önskas att rektor på ett bättre sätt samordnar arbe-
tet. Dokumentet innehåller sex punkter gällande elevhälsoteamets ansvar. Det 
samma gäller strukturer och strategier och det totala ansvaret som arbetslagen 
upplever att de har vad gäller elevvårdsärenden. Olika gruppers samarbete har 
enligt brevutsagorna blivit mer utvecklat sedan 2002. De genomförda arbetsbe-
skrivningarna har tydliggjort arbetsroller och minskat stressen. Det som nu 
skrivs sker mestadels med positiva kommentarer.  

Arbetslagsarbetet upplevs fungera väl på grund av ökad förståelse av var-
andras yrkesroller. Många uttrycker en tillfredställelse med att kompetensen 
tas tillvara. Det som efterlyses nu är mer tid för reflektion och eftertanke och 
bättre planering vad gäller de deltidsarbetande i arbetslagen.  

                                                        
28 Musiklärare, 1-7 lärare, förskollärare, fritidspedagog (ny) och intendent. 
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Några talar om behovet att utarbeta en plan för dem som är på väg att bli utar-
betade. Dokumentet innehåller fem punkter för utvecklingsmöjligheter. 

Den egna arbetssituationen upplevs i ökad omfattning som stressig trots att 
personalen uppger sig trivas på sin arbetsplats.  Tidsbristen uppges bero på del-
tidsarbetande, fler arbetsuppgifter som läggs på, ökade uppgifter av administra-
tiva slag, den höga ambitionsnivån och de många mötena och kurserna. Tre 
utvecklingsmöjligheter anges: Planeringstiden måste schemaläggas, tid för 
eftertanke och reflektion och forum för pedagogiskt utbyte önskas. 

Sammanfattningsvis konstaterar utvecklingsgruppen i sin summering år 
2006 att skolan har fortsatt sin goda utveckling sedan 2002 och avser nu att ar-
beta vidare med tre stora utvecklingsområden: Samarbetet med föräldrarna ska 
utformas på bästa sätt med hjälp av tydlig policy. Resursfördelningen måste 
ses över. Skolan behöver mer flexibelt resurstänkande och måste ta hänsyn till 
barn som är i behov av extra stöd under hela dagen. Dessutom ska strukturen 
kring elevvårdsärenden och handledning utvecklas. 

5.4.4 En reflektion över de genomförda kulturanalyserna i skola A 

Resultaten av de två genomförda kulturanalyserna redovisade ovan visar i stort 
allvaret i utvecklingsarbetet i skola A, där de flesta medarbetarna engagerar sig 
till fullo i skolans utveckling. Redan i en initial fas visade skolan vilja och be-
slutsamhet till förändring. Skolan som organisation är relativt ung och kan 
därmed ha lättare att vara förändringsbenägen. Utvecklingsgruppen formades 
av den gamla pedagogiska utvecklingsgruppen och tilldelades förtroende för 
kulturanalysarbetet. Alla utom en medarbetare deltog i den första analysen. 
Resultaten visar överlag att svaren i breven är mycket positiva och kritiken 
konstruktiv. Önskan att ta fram en gemensam profil för skolan blir en av hörn-
stenarna i det fortsatta utvecklingsarbetet.  

Av svaren framkommer att medarbetare saknar flera ledarnivåer i sin orga-
nisation då det inte finns någon annan ledare än rektor på skolan. Det mest 
problematiska för medarbetarna vid tidpunkten för den första analysrundan var 
det bristande samarbetet och den otillräckliga förståelsen mellan de olika yr-
kesgrupperna på skolan. Denna brist på förståelse för varandras uppdrag ska-
pade i sin tur mycket stress. 

Även den andra analysrundan visar goda resultat överlag vad gäller skolans 
kultur. Skolorganisationen fortsätter att utvecklas och personalen upplever att 
kulturanalyserna synliggör de behov som föreligger och registrerar den pro-
gression som har skett. De goda erfarenheterna från resultaten av den första 
analysrundan uppmuntrar medarbetarna till en fördjupning av utvecklingsom-
råden i den andra analysrundan. Samtidigt utvidgas de områden som man kän-
ner behov av att utveckla vidare. Samarbetet med föräldrar, riktat stöd vad 
gäller resurser och bättre strukturering av elevvården blir nu viktiga. 
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För att kunna använda dessa resultat vidare i detta arbete skapade jag ett antal 
inkätfrågor. Dessa frågor ska sedan svara på frågan om kulturanalyser har för-
mått att främja ansvarsförståelsen hos medarbetarna och i så fall hur förändras 
vardagsarbetet i skolan i riktning mot ökad ansvarsförståelse. Det är den do-
kumenterade förändringen som har skett mellan analysrundorna år 2002 och år 
2006 som ska ligga till grund för inkätfrågorna. 

Förändringen som avses här är både av positiv och negativ art. Den positiva 
förändringen är den progression som har skett mellan analysrundorna och be-
döms här vara det förbättrade samarbetet mellan de olika yrkesgrupperna i sko-
lan och den gemensamma modell som har skapats för verksamheten. De 
negativa indikationerna består av den vilja till förändringar som uttrycktes i 
den första analysen men som kvarstår som önskan i den andra analysen. Dessa 
bedöms vara önskemålet om de klarare organisations- och ledningsstrukturerna 
för arbetslagen och den upplevda stressen hos personalen.  
 
De fyra inledande inkätfrågorna utifrån dessa kriterier är följande: 
 

1. Hur fungerar samarbetet mellan de olika yrkesgrupperna i skolan? 
2. Vad anser du om den gemensamma modellen, A-skolemodellen? 
3. Skulle du vilja förändra någonting vad gäller organisations- och  

              ledningsstrukturer, i så fall vad? 
       4.   Upplever du stress i din vardag – i så fall vad stressar dig? 
 
Resultaten utifrån de genomförda kulturanalyserna har redovisats ovan. Dessa 
resultat i form av s.k. inkätfrågor ska nu tas med till skolans personal. Denna 
del av studiens empiri har som syfte att penetrera de uppfattningar som skolans 
personal har kring förändringar som har skett i skolan under perioden 2002 – 
2006. Till denna undersökning ska alla i personalen som har deltagit i någon av 
kulturanalyserna delta.  

Kontakten med skolans aktörer förbereddes genom ett besök i skolan där 
studiens övergripande syfte preciserades och information om deltagandet i stu-
dien delgavs. Därefter startades det s.k. inkätandet eller den e-post korrespon-
dens i form av de frågor som bedömdes som relevanta för studiens syfte. 
Initialt fick alla deltagande ett och samma frågeformulär innehållande några 
bakgrunds- och/eller faktafrågor och de fyra ovan formulerade inkätfrågorna. 
Därefter påbörjades kodning. Vissa svar bedömdes vidare behöva en eller flera 
följdfråga/or som skickades via e-post till vederbörande. Därigenom minska-
des antalet respondenter efter varje varv som gjordes i studien för att till slut 
uppnå en viss mättnad på frågenivån. Sammanställning och tolkning av allt 
forskningsmaterial avslutar studien. Dessa redovisas, analyseras och tolkas här 
nedan. 
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5.5 Analys av inkätsvaren i skola A 

5.5.1 Inledning 

I detta avsnitt koncentreras det i första hand på att presentera en analys av det 
empiriska materialet av Frirumsmodellen. Inkätsvaren analyseras utifrån de 
svar som personalen i skolorna A har lämnat. Kapitlet avslutas med en sam-
manfattning av modellens förmåga att både i teori och i praktik kunna öka ak-
törernas ansvarsförståelse.  

5.5.2 Analys och tolkning av inkätsvaren i skola A 

Inkätsvaren för skola A skapades med hjälp av den dokumentanalys som ut-
fördes utifrån dokumentationen efter de två genomförda kulturanalyserna. Ut-
gångspunkten för dessa data är den förändring som är synlig mellan 
analysrundorna 2002 och 2006. Förändring som tas fasta på här är både av po-
sitiv och negativ art. Den positiva förändringen består av den ökade förståelsen 
av varandras verksamheter och kompetenser som kom till uttryck genom ut-
vecklingsgruppens förslag till förbättringsområden. Dessa ansågs vara det för-
bättrade samarbetet mellan de olika yrkesgrupperna i skolan och den 
gemensamma modell som har skapats för verksamheten. Frågor för inkätstudi-
en utifrån den progression som synliggjorts efter de två kulturanalyserna var: 
Hur fungerar samarbetet mellan de olika yrkesgrupperna i skolan? och Vad an-
ser du om den gemensamma modellen, A-skolemodellen?  

Inkätfrågor för att belysa negativa indikationer som framkommit var: Skulle 
du vilja förändra någonting i vad gäller organisations- och ledningsstrukturer, i 
så fall vad? och Upplever du stress i din vardag – i så fall vad stressar dig? I 
det följande ska jag först presentera resultatet av inkätsvaren i form av en text-
analys.  

Därefter följer en tolkning av svaren satt i skolutvecklingssammanhang. Till 
sist tolkar jag svaren utifrån de dimensioner som togs upp i kapitel 3 om ansvar 
och ansvarsförståelse. 

5.5.3 Analys av inkätstudien, inkätfråga A1 

Inkäter skickades per mejl till alla skolans 57 medarbetare. Av dessa hade 47 
stycken deltagit i båda kulturanalysrundorna. Det är dessa personers utsagor 
som utgör mitt datamaterial. Sammanlagt var det 43 personer som svarade på 4 
inkätsfrågor samt ett antal tilläggsfrågor. Antalet bearbetade svar uppgår vid 
skola A sammanlagt till 198. Svaren på frågorna analyseras här en i taget. Ana-
lysen utgår från analysdimensioner som togs fram i kapitel 3. I praktiken söker 
jag spår av ökad uppdrags- och ansvarsförståelse i svaren. 
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Den första frågan löd: Hur fungerar samarbetet mellan de olika yrkesgrupper-
na i skolan? Svaren från skolans aktörer har indelats och kategoriserats utifrån 
innehållet i svarsmönstren. Den övergripande vägvisaren har då varit frågan: 
Vad talar informanterna om vad gäller samarbete? Utifrån dessa utsagor har 
det sedan formats flera svarskategorier. Dessa kategorier har sedan speglats 
mot analysbegreppen. Avslutningsvis har svaren sammanfattats genom reflek-
tioner till skolutveckling och ansvarsdimensioner i analysbegrepp. Citat från 
svaren används här kontinuerligt för att illustrera svaren i de olika svarskatego-
rierna. Ibland kan svaren passa in i flera olika kategorier men har placerats i 
den kategori som budskapet huvudsakligen bedöms härstamma från. Inga svar 
har använts i mer än en kategori.  

Förmågan att samarbeta är en viktig del av lärarens uppdrag. Dessutom in-
går det i uppdraget att lära ut olika samarbetsformer till eleverna. Samarbete är 
även en nödvändighet för att utveckla skolorganisationen.29  

Efter den första inläsningen av de svarsmönster som inkätfråga A1 fram-
bringade formades det fyra olika svarskategorier. Dessa kan förstås som olika 
kvalitetskriterier för samarbete vad gäller både art och grad. Kategorierna kal-
las för organisationspositiva, realister, knapphändiga och monokulturella. Des-
sa benämningar kan uppfattas som värderande men avser endast att beskriva 
utsagornas karaktär i respondenternas svar. Informanter i kategorin organisa-
tionspositiva poängterar de positiva förändringarna i skolorganisationen som 
en orsak till ett bättre samarbete mellan de olika yrkeskategorierna i skolan. 
Beträffande ansvarsförståelsen och den här kategorin kan man påstå att infor-
manterna påtalar att genom att belysa individens ansvar förstärks det kollektiva 
ansvarstagandet. 
  
Några exempel på utsagor från dessa kategorier: 

Fritidspedagoger och förskollärare har pedagogfortbildning tillsammans en 
gång i månaden. Vi har även pedagogmöten en gång i veckan. Husmöten är 
till för hela skolan. Där sitter vi en gång i månaden tillsammans med alla i 
huset. Ibland är även övrig icke undervisande personal med. Varje hemvist 
har planering en gång i veckan då alla kategorier är med. Alla har chans att 
komma till tals i olika grupper. Jag är även med i skolutvecklingsgruppen där 
vi går igenom och planerar framåtskridande frågor och även utvärderar och 
kommer vidare. (Informant A1) 

Efter första brevet framkom att okunskapen var stor om vad de olika yrkes-
grupperna gjorde i barnens olika åldrar. T.ex. en fritidspedagog i förskole-
klass gör inte samma arbetsuppgifter som en fritidspedagog i år 6. En lärare 
har ett annat ansvar än de övriga pedagogerna. Detta blev mycket tydligare 
efter Skola A-modellen som kom till efter första brevet. (Informant A7) 

                                                        
29 Se vidare Läroplanerna. 
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Det fungerar bra. Vi har tydliggjort våra roller i början av terminen. Vi stäm-
de av och alla fick berätta om de var nöjda med sin roll. (Informant A16) 

Det fungerar bra – vi har en öppen dialog kring våra olika yrkesspecialiteter.  
Vad gör du bättre än jag? Jag bättre än du? (Informant A24) 

 
Sammanlagt 11 svar kan redovisas under denna kategori. I samtliga fall poäng-
teras de vinster man gör när man organiserar arbetet på en skola för att uppnå 
ett bättre samarbete. Svar A1 räknar upp de olika sätten man har organiserat 
arbetet i skolan. Svar A7 fastslår att Frirumsmodellen blev räddningen för 
samarbetet eftersom den klargör de olika yrkesgruppernas uppdrag och an-
svarsområden. A16 och A24 utvidgar det föregående svaret genom att ge oss 
en inblick i hur samarbetet kan förbättras i praktiken genom diskussioner. 
Sammanfattningsvis talar dessa informanter om organisationens förändring i 
positiva ordalag. Detta gäller sättet som förändringen har ägt rum på, vilken 
funktion förändringen har haft och de metoder som använts för att åstadkomma 
förändringen. 

Ansvarsdimensioner som framträder genom dessa svar är framför allt balan-
sen mellan det individuella och kollektiva ansvaret som tycks råda i organisa-
tionen. Svaren visar en optimistisk tro på organisationsförändring. Som 
tidigare redovisat enligt social existentialism betonas medansvarighet och vik-
ten av att utveckla språkbruket i ansvarsfrågor. Att diskutera varandras yrkes-
roller och arbetsuppgifter visar exempel på viljan att granska både det explicita 
beteendet och individens attityder.  

En annan grupp som utkristalliserades vid den första läsningen är den störs-
ta svarsgruppen, 18 svarande, där svaren på ett eller annat sätt uppvisar en rea-
listisk hållning till samarbetet.  

Jag väljer att kalla denna grupp för realister eftersom deras svar är i stort sett 
positiva men med en realistisk syn på samarbetet där de även är medvetna om 
bristerna i skolorganisationen. Vad gäller ansvarsförståelsen och denna katego-
ri tyder svaren på en förståelse av den komplexitet som uppdraget innebär. 
Därutöver berörs frågan om hur ansvarsförståelse sammanbinder frågan om 
vad och varför till ett fullvärdigt hur. 

  
Jag anser att det går upp och ner. Vi behöver då och då göra större utvärde-
ringar som till exempel att skriva kulturanalysbrevet dels för att kunna se 
olikheter, var problemen finns idag, göra en analys från tidigare brev och ut-
värderingar… vad är det som har hänt o.s.v. Man kan väl säga att det som 
händer på en skola är färskvara. Man måste erövra dagen, vara lyhörd och 
inte ta något för givet. Personalgruppen förändras ständigt och i och med det-
ta måste vi ständigt ha utvärderingar och analysera, ta nya tag … 
(Informant A20) 
 
I stort sett bra. Vi försöker ha en öppen dialog i vårt arbetslag med respekt för 
våra olika roller. Ändå kan jag ibland känna att frågan ”vem som har det job-
bigast” hänger i luften.  
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Det blir särskilt tydligt när vi är stressade p.g.a. arbetssituationen (t ex perso-
nalfrånvaro eller att vi har flera barn med särskilda behov). När det gäller öv-
riga skolan känns det som om vi har ett bra klimat där alla kan tala med alla. 
(Informant A21) 

Om jag ska vara helt ärlig så beror det mycket på vem du jobbar med. En del 
har tagit till sig modellen medans en del jobbar utifrån som man alltid jobbat. 
Och med det menar jag att ge och ta och hjälpas åt som ett arbetslag med allt 
som rör barnens hela skoldag. (Informant A22) 

Det har gått upp och ner, för att nu vara mer ner. Det finns ett revirvaktande 
som inte känns så hälsosamt för samarbetet. (Informant A23) 

 

Informant A20 tar här upp frågan om organisationens föränderlighet och beho-
vet av att kontinuerligt utveckla verksamheten. Informant A21 vittnar om dia-
logens möjligheter som metod för ökat samarbete men är samtidigt medveten 
om det existerande missnöjet som ofta orsakas av stress. Svaren A22 och A23 
berör frågan om relationer till olika grupper och individer som på olika sätt 
försvårar och/eller hindrar gott samarbete. Gruppen ger en mer nyanserad bild 
av samarbetet och detta kan tolkas som ökad medvetenhet om det ansvar som 
ligger inbäddat i deras uppdrag. De tar aktivt ansvar genom att balansera de 
positiva och negativa inslagen i organisationen. Därigenom belyser de även de 
områden som ska utvecklas i framtiden, de visar delar av det prospektiva an-
svarstagandet. 

Nästa kategori benämns de monokulturella och uttrycker på ett eller annat 
sätt att svaranden i fråga eller åtminstone dennes närmaste krets har det bra 
medan de verkar mindre intresserade av eller känner inte till de övrigas förhål-
landen. 

I denna kategori återfinns sex svar. De två sista svaren kommer från fritids-
personalen och visar exempel på de missförhållandena de upplever i sin var-
dag. Det är skolan som alltid prioriteras. Samarbetet mellan lärare och 
fritidspersonalen fungerar på lärarnas villkor. Det finns inte heller ett bra, fun-
gerande samarbete mellan fritidspersonalen. Informant A3 ger t.o.m. ett möj-
ligt skäl till missförhållandena genom att avsluta sitt svar med att antyda att 
fritidspersonalen har en svag yrkesidentitet. En del av svaren håller sig strikt 
till svarandena själva och/eller deras omedelbara närmiljö: 

 
Vi har en bra stämning på skolan. Jag tycker dock att det finns en liten känsla 
av att vi inte riktigt förstår varandras olika roller. Som fritidspedagog får man 
ibland hävda sin roll så man inte sugs in helt och hållet i skolan.   
(Informant A17) 
 
Bra, men ganska ensidigt samarbete. Samarbetet är mest gynnsamt under 
”skoltid”. På fritids är det sällan något samarbete. Vilket är tungt och inte 
speciellt bra för den så kallade fritidsverksamheten, personalen blir lätt trött, 
och oinspirerad.  
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Är en lärare sjuk ersätts den alltid, ofta av fritidspersonal men på fritids er-
sätts man inte alltid. ”Det går att lösa ändå”.  Ibland upplever jag att vi fri-
tidspersonal inte ens själva tycker vårt arbete är viktigt. Skolan äter upp oss 
på ett sätt. (Informant A3) 

     

Svaren indikerar ett bristande samarbete där det inre ansvarstagandet priorite-
ras. Kommunikationen verkar vara enkelriktad och sker mest på individnivå. 
På gruppnivå upplevs större problem. Det kollektiva ansvarstagandet kan tol-
kas som bristfälligt.  

En fjärde svarsgrupp formas av svaren som består av ett enkelt svar som 
bra. Dessa svar var 8 till antalet och jag kallar de för knapphändiga svar efter-
som det inte går att utröna vad informanterna egentligen tycker. En möjlighet 
är att svaren ger uttryck för ärliga och positiva tillkännagivanden i frågan. Des-
sa personer tycker helt enkelt att samarbetet har blivit bättre och har inget be-
hov av att kommentera det vidare. Knappheten i svaren kan lika väl uttrycka 
ett missnöje med själva frågan, de förhållanden frågan tar upp eller tröttheten 
att överhuvudtaget behöva svara på frågor.  

Korta eller knapphändiga svar ger uttryck för både ansvarstagande och brist 
på ansvarstagande samt begränsad ansvarsförståelse. De är exempel på inre an-
svarstagande. Alla dessa svar fick en följdfråga som besvarades av ett litet an-
tal informanter. 
 

Det samarbete jag har med de olika yrkesgrupperna fungerar bra. 
(Informant A6) 
 
OK mellan mig och övriga. Samarbetet mellan andra grupper har jag  
ingen åsikt om. (Informant A8) 
 
I de arbetslag jag ingår i fungerar samarbetet mycket bra mellan lärare,  
fritidspedagoger och förskollärare. (Informant A12) 
 
Samarbetet fungerar i alla fall bra på min hemvist. (Informant A30) 

 
Sammanfattningsvis har fråga 1 sin utgångspunkt i den positiva förändringen 
som är synlig i dokumentationen till de två genomförda kulturanalyserna i sko-
la A. Alla informanter utom två upplever att förändringen som har skett har va-
rit till det bättre.  

Svaren är blandetiska och kan sägas fokusera olika mycket på de skilda an-
svarsdimensionerna.30 Organisationspositiva visar en pliktetisk hållning genom 
sin vilja att inordna sig i den uppbyggda organisationsstrukturen. De respekte-
rar det uppdrag som de tilldelats och gör sin plikt för att verka för den. Samti-
digt kan deras utsagor tolkas som dygdetiska eller utilitaristiska för de anser att 
denna struktur gynnar alla.  

                                                        
30  Exempel på de olika ansvarsdimensionerna grundar sig på presentationen 
    av begreppet ansvar och ansvarstagande i kapitel 3. 
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De socialexistentialistiska dimensionerna framträder genom gruppens utsagor 
om val av dialog som metod för och i samarbetet.   

Realister visar sig ha det bredaste spektrat av de olika etiklärorna som man 
kan relatera till i sammanhanget. De visar drag av desamma etiklärorna som 
presenterades hos organisationspositiva men även det icke moraliska ansvars-
tagandet blir synligt. Detta framträder i utsagor som behandlar hela uppdraget 
med dess både positiva och negativa sidor. Ansvaret består, enligt Ingarden, 
(1983) av existensens olika sidor, inte bara orsaker och verkan. Ansvaret stiger 
upp ur verkligheten och är i behov av grundläggande granskning av de faktiska 
sakförhållandena. Utsagor visar att gruppen tar aktivt ansvar för sitt uppdrag 
genom att uttrycka viljan till ytterligare förbättringar. Vad gäller gruppen 
knapphändigas svar liknar deras svar det pliktetiska eftersom de nöjer sig med 
att svara plikttroget men upplyser inte om vad de egentligen anser om föränd-
ringen. Utsagorna av de monokulturella i sin tur kan sägas visa en teleologisk 
(ändamålsenlig) hållning till den frågade förändringen i och med att de utgår 
från sin egen situation och har uttalat jag-perspektiv. 

De flesta ansvarsdimensioner hämtade ur analysbegrepp blir även de synli-
ga genom dessa svar vid den första inkätfrågan. Organisationspositiva rör sig 
kring aktivt ansvarstagande samt balansen mellan det individuella och kollek-
tiva ansvarstagandet. De flesta ansvarsdimensioner innehas även här av realis-
terna. De talar även i termer av det retrospektiva – kontra prospektiva 
ansvarstagandet i denna organisation. Av vikt upplevs således det som har va-
rit, det som redan har byggts upp men även den potential eller de möjligheter 
för förbättring och förändring som framtiden bär med sig. De talar vidare om 
balansen mellan odelat och delat ansvar.   

5.5.4 Inkätfråga A2 

Vad anser du om den gemensamma modellen, A-skolemodellen? Svaren i den-
na fråga kan inledningsvis delas in i tre större kategorier: positiva svar, svar 
med positiva orsaksförklaringar, svar med positiva och negativa orsaksförklar-
ingar. Det fanns tre informanter som svarade vet-ej på den här frågan. Denna 
inkätfråga och svaren i stort utgår från övertygelsen om att en modell skapar 
tydliga ansvarsstrukturer och ansvarsstrategier, vilka i sin tur stödjer ansvars-
förståelsen och leder till ett aktivt ansvarstagande. På detta sätt hjälper model-
len till att krympa diskrepansen och förtydliga uppdraget och dess ansvar. 

Exempel på de positiva svaren här nedan visar att vederbörande informanter 
bedömer modellen som bra, men de avstår från att kommentera orsaker till var-
för de tycker så. Man kan dock ana en liten tvekan i svar A4 och A14.  
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Kategorin består av sju svar. Ordet ambitiös31 kan ses både som positivt och 
negativt utlåtande. 
 

Bra och fungerande. (Informant A1) 
 
Bra i stort sett. (Informant A4)  
 
En bra och ambitiös modell. (Informant A14) 
 

Svar med positiva orsaksförklaringar visar bredden av olika orsaker som del-
ges:  

 
Jag tycker att den är mycket bra. Jag anser att det är mycket viktigt att vi har 
en tydlig struktur och tydliga roller på vår skola. Vi tar ansvar för att verk-
samheten ska fungera. (Informant A10) 

 
           Alla i skolan blir närmare besluten. Man får mer insyn i vad som händer. 
           (Informant A11) 

 
Bra att den finns. Den kom ju till efter första kulturanalysen, så den har klar-
gjort och förtydligat hur vi ska arbeta, och förbättrat arbetet på skolan. Den 
gjordes om efter sista kulturanalysen och känns nu mer aktuell.  
(Informant A18) 

 
           Jag tycker att det fungerar bra. För mig är det en självklarhet att skolan  
           och fritids ska samarbeta, samverka för att tillgodose barnens behov under  

hela dagen. Vi kompletterar varandra. Även om vi arbetar mot samma mål,  
har vi genom våra olika yrkeskompetenser lite olika infallsvinklar.     
(Informant A21) 

 
Svaren uttrycker nyttan med klara strukturer för gott samarbete och samverkan. 
Allas delaktighet poängteras, det anses som viktigt att ha kunskaper om var-
andras yrkeskompetenser. Svaren indikerar även förståelsen av hur olikheterna 
kan komplettera och berika arbetet i vardagen och erbjuda elever de bästa möj-
ligheterna för lärandet. Här fanns det totalt 12 svar. Dessa svar handlar om an-
svarets strukturer och det kollektiva ansvarstagandet. Modellen står för struktur 
som stödjer både det individuella och kollektiva ansvarstagandet. Den platta 
organisationen i skola A utkräver ansvar och erbjuder delaktighet i beslutfat-
tandet för all personal.  

Ur de positiva och negativa svaren med orsaksförklaringar faller det ut ett 
flertal bilder vilka talar om organisationen, speciellt om nyttan, men även svå-
righeter med den platta organisation som skolan har. Det var sammanlagt 21 
svar.  

 

                                                        
31 Ambitiös kan även ha en annan betydelse än den positiva. Den negativa betydelsen av ordet 
    kan t.ex. indikera en orealistisk strävan eller girighet efter något.  
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Ja om jag förstått den rätt så är det den ”platta organisationen” som menas. 
Tanken är god och det är kul och viktigt att vara delaktig, men det suger tid 
och kan innebära att man blir lite splittrad. (Informant A19) 

 
Den platta organisationen är en bra modell där vi alla får ta ett gemensamt 
ansvar. Nackdelen kan vara att beslutsfattningen inte alltid är direkt från rek-
tor. (Informant A27) 

 
I teorin en väl fungerande modell men om det ska fungera i praktiken krävs 
både en stark ledning som betonar vikten av att arbeta utifrån den och arbets-
tagare som är väl förtrogna med den. Idag ser det inte riktigt ut så.  
(Informant A21) 

 
Mycket bra, men för att fungera optimalt är den beroende av att alla i arbets-
laget anser just det. Alla anser inte att det är deras arbetsuppgift att arbeta 
med de minsta barnen. (Informant A23) 

 
Jag anser att den fyllde ett viktigt syfte, organisationen blev tydlig, likaså ar-
betsuppgifterna för personalen. Vi kände stolthet över arbetet som gjorts. Jag 
tror att vi måste titta på den igen och göra en utvärdering… Den har kanske 
överlevt sig själv? (Informant A20) 

 
Som fördelar med den platta organisationen anges här delaktighet i beslutfat-
tandet och det gemensamma ansvaret. Som nackdelar uppges bl.a. att organisa-
tionsmodellen är tidskrävande och att besluten inte alltid kommer från rektorn. 
Det efterlyses en personal som är ordentligt förankrad i modellen och en rektor 
som är stark nog att hålla i rodret. Dessutom ska modellen i skola A vara ett 
mer levande dokument som uppdateras kontinuerligt. 

Vad gäller mina analysbegrepp kan konstateras att denna fråga inbegriper 
ett flertal ansvarsdimensioner och kan därför liknas vid det nätbyggande som i 
bästa fall leder till ökat ansvarstagande. Svaren visar att personalen är nöjd 
med modellen överlag men även föreslår förbättringar av den. Detta kan i sin 
tur ses som en indikation på ökad medvetenhet och ökad ansvarsförståelse på 
strukturell nivå. De nyanserade svaren beskriver de förtjänster och brister mo-
dellen har på flera plan. Det talas t.ex. om brister på ledningsnivå, att modellen 
är tidskrävande, det påtalas vikten av kontinuerlig revidering av modellen och 
den beskylls för tröghet.  

5.5.5 Inkätfråga A3 

Skulle du vilja förändra någonting vad gäller organisations- och lednings-
strukturer, i så fall vad? Utsagor som emanerar ur denna fråga går att sortera 
under tre kategorier: (1) nöjda/missnöjda, (2) förslag och (3) önskan om stöd. 
Kategorierna visar i stort att ansvarsförståelse inkluderar förståelsen av att 
granska uppdraget gentemot de allmänmänskliga etiska principerna. I första 
kategorins svar innebär detta rätten till prioritering av kunskapsuppdraget.  
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Utsagor i kategori två visar viljan att åstadkomma ett möte mellan parterna 
trots att de är ojämlika.  

I kategori 1 uttrycks missnöjet vad gäller organisations- och ledningsstruk-
turer på det här sättet: 
 

Iband är vi med i lite för många grupper och det tar tid från arbetet med  
barnen. (Informant A1) 
 
Jag tycker att det fungerar bra så som vi har det men är nog mer av typen 
att jag gillar raka och direkta svar på frågor och tycker kanske då bättre 
om en hierarkisk ledning snarare än den platta organisation vi har.  
(Informant A26) 

 
Återigen visar andra att de är nöjda med organisationen: 
 

Nej - det är bra med en platt organisation. Alla får information och kan 
vara med i olika arbetsgrupper och ta ansvar. (Informant A7) 
 

eller 
Jag tycker det är bra att vi har en platt organisation där det är upp till alla 
att ta ansvar och där alla har möjlighet att påverka. Det är lätt för mig att  
gå in till rektor och ta upp frågor eller problem. (Informant A13) 

 
I kategori 2, (i gruppen förslag) uttrycks olika förslag för förbättring av skolans 
organisations- och/eller ledningsstrukturer: 
 

Ja, jag skulle vilja att vi som jobbar med de äldre eleverna skulle jobba 
mer i arbetslag än vi gör nu. Att man fungerade mer som ämneslärare och 
att man blir mentor för en mindre grupp elever. Annars är jag väldigt nöjd  
med vår platta organisation och hur vi får vara delaktiga. (Informant A26) 
 
Jag skulle vilja att vi för f-3 gjorde åldershomogena hemvist med samma  
personalgrupp, för de ca 50 barnen i varje åldersgrupp, i tre år.  
(Informant A12) 
 
Vi borde inte ha lärarmöten och pedagogmöten (fritids- och förskollära- 
re) utan istället möten då de olika yrkesgrupperna är blandade. Lärarmöten 
och pedagogmöten ibland när det är nödvändigt annars blandat. Jag tycker  
att det är bra med samverkansmötena och rektorns förmåga att delegera  
ansvar till resten av skolan. (Informant A15) 

 
Jag skulle önska att vi ännu mer fick möjlighet att specialisera oss så att vi  
fick ännu mer spetskompetens inom skolan. Ett fungerande mentors- 
system vore också önskvärt, eftersom klassföreståndarskapet tar otroligt  
mycket tid. (Informant A24) 
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I kategorin 3, önskan om stöd, går det att hitta ett rop på hjälp i den praktiska 
vardagen: 

 
Vet inte men en till ledare som var mer omsorgs- och pedagogisk ledare  
som ett komplement till rektorn vi har idag. Jag tycker att rektorer idag  
har ett för svårt jobb. Att både sköta ekonomi och pedagogik blir till slut  
bara beslut efter vad pengarna räcker till. Den pedagogiska skolan 
är ganska skör! (Informant A1) 

 
Ja, jag skulle önska att elevvårdsteamet var aktivare och inte skickade  
tillbaka ärenden och åtgärdsprogram till arbetslagen. (Informant A5) 

 
Att det finns en större tydlighet var uppbackningen finns när det uppstår  
svårigheter/problem med barn, föräldrar eller andra anhöriga. Vem tar  
hand om vad?! (Informant A17) 
 
Saknar ibland någon i ledningen med inriktning och bakgrund inom  
förskola/fritidshem. (Informant A18) 
 
Jag skulle önska att någon i ledningen hade en bakgrund som fritidspeda- 
gog så det inte blev så mycket skolfokus. (Informant A19) 
 
Kanske en studierektor eller liknande, som det nu är tar andra på sig/får  
den rollen på ett osmidigt sätt. (Informant A23) 

 

Sammanfattningsvis talar informanterna i kategorin missnöjda/nöjda om orga-
nisationsstruktur både med positiva och negativa förtecknen. De negativa var 
endast två. Enligt svaren i kategorin nöjda möjliggörs inflytande och ansvars-
tagande i den nuvarande organisationen. Förbättringsförslagen innehåller en 
önskan om avlastning av arbetsbördan genom homogenisering av en del ar-
betsuppgifter, effektivisering av arbetet och omorganisering av arbetet för att 
öka ytterligare samarbete mellan de olika yrkesgrupperna. Stöd önskas vidare 
för pedagogiskt ledarskap, arbete med svåra elever, klarare rutiner och ansvars-
fördelning, yrkesrollen och uppbyggandet av ett mentorssystem. 

Denna inkätfråga bottnar i den uteblivna förändringen, det kvarstående 
missnöjet med och önskemålet om de tydligare organisations- och lednings-
strukturerna för arbetslagen efter de båda kulturanalyserna. Resultatet av inkät-
frågan visar emellertid att det finns inget större missnöje vad gäller 
organisations- och ledningsstrukturerna. De missnöjda/nöjda svaren var 
sammanlagt 25 till antalet.  

12 svarande kom med förslag på organisations- eller ledningsförändring, 
sex av informanterna önskade stöd i den dagliga verksamheten. Utifrån infor-
manternas svar framhävs organisationens ansvarsstrukturer. A-skolan kan sä-
gas företräda en struktur som baseras på den kollektiva ansvarsmodellen. 
Enligt Bovens, är kännetecknande för en sådan struktur, en platt organisation 
med påverkansmöjligheter för alla, tidskrävande beslutsprocesser och få for-
mella hierarkiska strukturer.  
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Den kollektiva ansvarsmodellens svaghet är att ansvaret kan stanna på en ab-
strakt nivå och då uppfylls inte ansvarstagandet. (Bovens, 1998) 

Vad gäller ansvarsförståelse visar svaren att aktörerna i A-skolan har ökat 
sin förståelse om det ansvar som de har blivit tilldelade i och genom den platta 
organisationen. Medvetenheten om organisations- och ledningsstrukturer är på-
taglig och blir synlig i svar som behandlar både för- och nackdelar samt kom-
mer med förslag till förbättring. 

5.5.6 Inkätfråga A4 

Upplever du stress i din vardag – i så fall vad stressar dig? Denna fråga var 
den sista av inkätfrågorna och den av frågorna som vållade de längsta utläggen 
i svaren. Det finns endast två informanter som svarar att de inte känner stress i 
skolvardagen. Det är olika saker som stressar aktörerna i skolan. Ur dessa ut-
sagor tonades det fram följande fyra kategorier: organisationen, otillräcklig-
hetskänslan, tiden och allt. I alla kategoriernas svar förekommer rätten till 
prioritering av kunskapsuppdraget i stället för de administrativa uppgifterna. 
De administrativa sysslorna påstås blir fler och orsaka mer stress i skolorgani-
sationen: 
 

Att skriva alla dokument som ska finnas i skolan och som skall finnas 
för barnen (åtgärdsprogram, individuella utvecklingsplaner, alla skolans  
olika arbetsplaner… (Informant A2) 

 
Jag känner mig stressad under de perioder man ska ha utvecklingssamta- 
len. Det är många papper och planer som ska skrivas och administreras.  
Det är diskussionsunderlag som ska göras innan samtalen och 
genomgång av målen med barnen. Dessutom ska en lista arkiveras 
där det  framgår om barnen når upp till målen. Under samtalet ska  
massor diskuteras och en IUP32 skrivas på 30 minuter och den ska vi 
(barnen) sedan arbeta efter. Under april har jag 25 samtal, kanske  
några i maj, och det innebär ca 1-2 samtal per dag. (Informant A15) 

 
Organisationen och dess struktur med synligt och utökat ansvar stressar perso-
nalen. 

Ibland gör jag det men det beror mer på kraven från utbildnings- 
förvaltningen än på skolan. (Informant A7) 

 
Ja. Att räcka till för alla barn som behöver extra stöd i olika moment.  
Att jobba utan vikarie för att spara pengar. (Informant A23) 

 
F n att mina ursprungliga ansvarsområden givits nästan halverat utrymme  
till förmån för uppgifter inom fritidsverksamheten. Inga indikationer på  
förändring. (Informant A8) 

 

                                                        
32 IUP = individuell utvecklingsplan. 
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Jag upplever ofta stress när det saknas vikarier och det ligger på mig eller  
arbetslaget att ordna upp situationen. Det tar mycket tid och energi från 
det arbete jag egentligen ska göra. (Informant A18) 

 
Att det tar lång tid till beslut ibland. (Informant A22) 

 
Ansvarsförståelse innebär att man har förstått det ansvar som uppdraget inne-
håller. Den ökade känslan av otillräcklighet besvärar många: 
 

Ja, under lektionstid kan det vara oerhört stressigt när man inte hinner  
hjälpa alla barn. (Informant A14) 

 
Jag upplever stress då jag inte hinner med eleverna. När flera elever  
”krisar” och ”brakar ihop” under samma dag. När oförutsedda saker sker.  
Eftersom schemat är så späckat blir det då de vardagliga sakerna som får  
stryka på foten och då måste jag ta igen dem efter skoldagens slut.  
(Informant A16) 

 
Det kan jag göra i perioder beroende på arbetsuppgifter. Det kan t ex  
handla om barn med särskilda behov där jag ibland kan känna att jag sak- 
nar de ”rätta” verktygen för stunden, och det är stressande.  

 
Ibland ska man vara på fler ställen helst samtidigt och det kan också  
vara en stressfaktor. (Informant A17) 

 
Ja, det stressar mig om vi inte hinner med barnen om de inte mår bra eller 
inte uppnår sina mål. Vissa möten stressar mig också när de ”stjäl” tid  
från barnen. (Informant A29) 

 
För vissa är den största stressfaktorn brist på tid: 

 
Det är för det mesta fullt upp! Det som kan stressa mig är alla krav som 
kommer hela tiden och att inte ha tid att sätta sig in i det nya som  
kommer. (Informant 9) 

 
Oh ja! Det är för lite tid mellan skolarbetet och fritids. Vi pratar mycket  
om luft i schemat men det existerar inte. Man hinner inte med alla sina  
goda idéer. Känns som man springer ett steg bakom eller jämsides med 
sig själv. Det är roligt att det rör på sig, men hur nyttigt är det i  
längden?  (Informant A19) 

 
Den största stressen är att tiden inte räcker till. Man hinner aldrig planera  
och efterarbeta sina läraruppgifter utan man måste hela tiden prioritera  
och kan inte göra allt roligt och spännande för barnen. Sedan hinner man  
inte heller träffa sina kollegor så ofta som det hade behövts och man vill.  
Svårt att kunna utnyttja varandras kompetenser och idéer när man inte  
hinner ses. (Informant A26) 
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I kategorin allt räknas informanter som har lyckats fånga in allt det komplexa i 
skolan i sina svar och som tillsammans gör att stressnivån ökar: 

 
Jaa! Har alldeles för många trådar att hålla i och alldeles för lite tid att  
genomföra dem. Jag jobbar ofta på rasten. På eftermiddagen när man har  
sin planering så snurrar huvudet och man känner sig trött vilket gör att  
man inte är så effektiv som krävs för att hinna med sitt arbete. Därför har 
jag valt att ofta vara här tidigt och planera före skolan börjar eftersom  
hjärnan är mer alert då. Det som stressar mig är dels att se till att alla  
barnen når målen, att hinna följa upp alla och skaffa fram det material 
de behöver. Vi har ingen speciallärare vilket är stressande eftersom läraren  
får ta ett enormt ansvar för alla elever. Fördelen med vår organisation är 
att vi kan ordna många grupptimmar i olika konstellationer. Den sociala 
biten tar en stor del av ens tid och det som får stryka på foten är planering 
och efterarbete och då framförallt efterarbete. (Informant A13) 

 
Ja, jag känner mig stressad. Mer och mer tid går åt till måldiskussioner,  
dokumentation, utvärdering,  möten etc. Samtidigt vill jag kunna skapa 
möjligheter för en stimulerande verksamhet i klassrummet. Den  
ekvationen går inte ihop. Jag tycker att det är svårt att hinna med att plane- 
ra och förbereda lektioner/verksamhet. Söka och plocka fram material.  
Jag tycker att jag blivit tråkigare som lärare. Jag känner mig pressad av  
alla krav, inte från vår rektor, utan uppifrån, från samhället och föräldrar.  
 
Vi ska räcka till för så mycket. Den sociala biten har också blivit mycket  
tyngre. Det ingår mycket mer basfostran i arbetet idag. Samtidigt tycker  
jag ju att det är väldigt intressant med våra diskussioner. Frågan är hur vi  
ska prioritera och hur ska vi få tiden att räcka till för alltsom vi vill göra?  
Och vad ska vi ta bort? Vi kan ju inte bara lägga till! 
(Informant A21) 
 

Svaren i svarskategori i inkätfråga 4 kan indelas i 5 grupper: organisation (18 
svar); otillräcklighetskänslan (12 svar); tiden (9 svar); allt (2 svar) och känner 
ej stress (2 svar). Informanterna i kategori ”Organisationen” talar både om den 
administrativa bördan och organisationsstrukturerna som stressande. Dessa be-
skriver orsaker till stressen. Dessa orsaker gör att de upplever att det är svårt att 
hinna ta sitt ansvar. Informanterna tar här upp frågan om ansvarets praktiska 
dimensioner. De administrativa uppgifterna i skolan har ökat och orsakat en 
kraftig ökning av det tilldelade ansvaret.  

Att tilldelas ansvar medför inte automatiskt att man kan ta sitt ansvar. Ett 
tilldelat ansvar är en passiv form av ansvar. Det ökade ansvarutkrävandet har 
aktörerna svårt att respondera mot. Utifrån Ingarden talar aktörer här om svå-
righeten att bära det tilldelade ansvaret. Ansvaret kan upplevas som en tyngd, 
en kraft som begränsar handlingsfriheten. Att ta aktivt ansvar ger en möjlighet 
att befria sig från att hållas som ansvarig. Den som hålls ansvarig måste ha en 
möjlighet och en förmåga att utföra handlingen. (Ingarden, 1970) 
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I dessa svar påtalas vidare de strukturella ansvarsdimensioner och ansvaret 
mellan individen och organisationen. Enligt Bovens kan man sortera det aktiva 
ansvarets förutsättningar i olika kategorier. Beteendet kan betraktas som an-
svarsfullt om det är tillräckligt uppmärksamt på tecken inför hotande faror. Här 
uttrycker personalen de hotande farorna för aktivt ansvarstagande genom att 
påtala de strukturella svagheterna såsom brist på vikarier, speciallärare och de 
ökade administrativa uppgifterna. För det andra kan beteendet hållas ansvars-
fullt om det ger akt på skadliga konsekvenser som kan drabba andra. Sådana 
konsekvenser genom svaren kan anses vara bl.a. barn med särskilda behov som 
inte får den hjälp de behöver. Till sist bör ett kriterium för det ansvarsfulla be-
teendet även vara att kunna leva upp till yrkesrollen och dess förpliktelser vil-
ket dessa svar visar motsatsen till, inte minst på grund av den upplevda 
tidsbristen. (Bovens, 1998)  

5.5.7 Uppdrags- och ansvarsförståelse i skola A – en sammanfattning 

Den förändring som var synlig mellan de två kulturanalyserna i skola A var 
min utgångspunkt vid designandet av inkätfrågor till skolans personal. Frågor-
na utgick från fyra förändringsaspekter: ökat samarbete, tillkomsten av s.k. A-
skolmodellen, förändrade organisations- och ledningsstrukturer samt den öka-
de stressen.  

Alla dessa aspekter återges i svaren och visar vilka ytterligare uppfattningar 
informanterna betonar vid förändringen. Jag ska nu i det följande reflektera 
kring och diskutera dessa aspekter utifrån informanternas svar. Med detta av-
snitt vill jag försöka skildra det som i informanternas svar kan tyda på att dessa 
aspekter utgör en genererande kraft i skolutvecklingssammanhang i allmänhet 
och ökad ansvarsförståelse i synnerhet.  

Det ökade samarbetet mellan personalen kan sägas synliggöra uppdraget. 
Inte enbart det egna men även de andras uppdrag och skilda yrkesroller blir 
synliga och begripliga för flertalet aktörer. Kommunikationen mellan yrkes-
grupper ökar och klargör ytterligare de använda arbetssätten och metoderna. 
Allt detta skapar engagemang och ökar förståelsen mellan och om de olika yr-
kesrollerna och deras betydelse samt bidrar till de kollektiva redskapen, dialo-
gen och samtalen som i sin tur kan underlätta arbetet för alla i vardagen.  

Organisationens förtjänster och brister blir synliga på det här sättet samtidigt 
som aktörerna kan känna sig trygga och kan förvänta sig stöd vid behov i sitt 
arbete. Allt detta gynnar i slutändan skolans huvudperson: eleven. Detta kan 
ses som delar av gemensamt lärande och processer för förståelse av uppdraget. 
Det kan även tilläggas att ökning av samarbetet i en skolorganisation inte per 
automatik behöver betyda en ökad förståelse för uppdraget och det ansvar detta 
innehåller. Avgörande för lyckat resultat i detta fall torde vara hur man lyckas 
organisera det individuella och kollektiva arbetet i en organisation. Vad är det 
man tillsammans fokuserar på genom samarbetet?  
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Fokus i skola A, utifrån personalens utsagor, tyder på en fokusering både på 
kunskaps- och fostransuppdraget. De finns trots allt några som uttalar sig nega-
tivt om det ökade samarbetet. De som upplever samarbetet som något negativt 
upplever det eventuellt som något påtvingat, en tidstjuv och som något som in-
kräktar på kunskapsuppdraget.  

A-skolemodellens tillblivelse kan förstås som om skolan har haft ett uttalat 
behov av en klarare organisationsstruktur. Detta kan förstås i ljuset av att skapa 
olika strategier för att tillsammans klara av uppdraget. Detta kan även upp-
komma utav ett behov av att ersätta den hierarkiska strukturen som fattas i 
denna platta skolorganisation. A-skolemodellen kan även ses som ett försök att 
skapa en vision för organisationen om det fortsatta arbetet i skolan.  

Skola A är en relativt ny skolorganisation med ett behov att profilera sig 
som organisation och inte minst som en pedagogisk verksamhet. Skolans per-
sonal vill samlas bakom en idé eller vision om hur uppdraget kan organiseras 
på bästa sättet. A-skolemodellen ska även stödja och strukturera upp det ar-
betssätt som det ökade samarbetet nu sätter fokus på. Som följd av denna mo-
dell synes rollfördelningen bli tydligare som i sin tur kan minska den upplevda 
stressen. Planeringen av arbetet bli lättare då tid inte utkrävs åt den ostrukture-
rade organisationen och dess sociala dynamik. Detta arbetssätt präglas av en 
ömsesidig gemenskap och ett stöd, ett slags orientering mot skolan som en hel-
het. Förändrade organisations- och ledningsstrukturer syftar förmodligen till att 
skapa rum och arenor samt utvidga och stödja samarbetet i A-skolmodellen. 
Tydliga ledningsstrukturer är även de viktiga stöd- och ansvarsstrukturer i en 
ny skolorganisation. Som exempel på detta i skola A är att modellen fokuserar 
på elevens hela dag då även fritidsverksamhet och dess vikt synliggörs. Beho-
vet av att slipa organisations- och ledningsstrukturer visar något om skolans 
komplexitet som organisation.  

Svaren visar ytterligare att ledningen blir en integrerad del av verksamheten. 
På det sättet blir ledaren mer än en administratör. Dock finns det några medar-
betare som anser att rollen som pedagogisk ledare och administratör bör skiljas 
åt.  

De aktörer som ställer sig negativa till en del av förändringarna efter kultur-
analyserna visar sitt missnöje bl. a. genom att tala om stress. Detta utökade an-
svar stressar aktörer och upplevs som ett hinder för samarbetet. Tiden går åt till 
möten och de administrativa sysslorna och räcker inte till huvuduppdraget. Pri-
oritetsbehov uppstår i skolorganisationen och kan man inte prioritera, ökar 
stressen. Ökad medvetenhet och ökat ansvar för uppdraget verkar således stres-
sa personalen i skola A. En viss effektivisering av samarbetet kan eventuellt 
vara en framkomlig väg i att minska den negativa stressen på sikt. Ytterst 
handlar detta om att det kollegiala, kollektiva ansvarstagandet inte är tillfred-
ställande.  

Alla dessa ovan nämnda aspekter kan ses som delar av förändringens driv-
krafter.  
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Personalen i denna skolorganisation balanserar å ena sidan mellan sin autono-
mi och å andra sidan sin bundenhet och behovet av att ingå i ett strukturerat 
kollektiv. Detta kan ses som en balansgång mellan den individuella och kollek-
tiva anpassningen i en skolorganisation. I skola A håller man på att förflytta sig 
från den mer individuella autonomin mot en mer kollektiv autonomi. Detta tar 
sig uttryck som kompetenser, en förmåga att samarbeta, uppbyggande av ramar 
för samarbetet och uppmärksamhet på de eventuella och ibland uppenbara 
avigsidorna av detta. Samarbetet hjälper aktörerna att mejsla fram sina yrkes-
roller och synliggöra även de andra aktörernas roller. Dessa aspekter hjälper 
aktörer att åstadkomma en ändamålsenlig arbetsfördelning.  

Samarbete och organisation med tydliga ansvars- och stödstrukturer hjälper 
aktörer att förstå och genomföra samt utveckla sitt uppdrag och sin skolorgani-
sation. Att dela förändringens vedermödor med andra professionella kollegor, 
både de potentiellt positiva men även de oundvikliga eller eventuellt negativa 
konsekvenserna, kan inte underskattas. Att kunna stoppa och riva upp dåliga 
beslut i tid blir då en vinst alla kan räkna med. A-skolmodellen och dess struk-
turer fungerar uppenbarligen som ett säkerhetsnät för verkställandet av upp-
draget.  

Allt detta stödjer förståelsen av uppdraget. I det följande ska jag titta närma-
re på vad av detta ovansagda som kan förstås som ökad förståelse av det ansvar 
som uppdraget innehåller. Beträffande organisationsnivån visar resultatet att 
personalens uppdrags- och ansvarsförståelse har ökat. Detta är synligt genom 
svaren som visar den ökade medvetenheten om både organisationens och indi-
vidernas styrkor och svagheter. Den platta organisationen upplevs av flertalet 
som positiv på grund av det ökade individuella ansvarstagandet och utrymmet 
för autonomi. Samtidigt saknar en del fler ansvarsstrukturer för att lättare kun-
na ta sitt ansvar.  

Vad gäller frågan om förändringen i samarbetet mellan de olika aktörerna i 
skola A visar svaren en ökad förståelse för varandras yrkesroller efter analy-
serna 2004 och 2006. Den mest nyanserade beskrivningen av organisationen 
förmedlas av den gruppen av informanter som ger en realistisk bild av verk-
samheten. Gruppen har nått en hög grad av medvetenhet om både organisatio-
nens förtjänster och brister. Detta kan anses visa på deras ökade 
ansvarsförståelse. Motsatsen till dessa utgörs av den grupp informanter vars 
svar är mycket knapphändiga. Ett slags mellanting mellan dessa två ovan 
nämnda grupperna är den lilla gruppen svaranden som talar endast om och re-
laterar till sig själva och på sin höjd till sitt närområde genom sina svar. Man 
kan tyda att ansvarstagande framstår som en process där personalen genom 
sina utsagor talar om ansvaret som situationellt eller relationellt. I skola A an-
vänder man dialogen och samtalen som ett sätt att stärka det kollektiva an-
svarstagandet av uppdraget. 

Frågan om A-skolemodellen visar att personalen är i stort sett nöjda med 
modellen men föreslår även förbättringar till den. Detta tyder på ökad med-
vetenhet och ökad ansvarsförståelse på strukturell nivå.  
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De mer nyanserade svaren beskriver både förtjänster och brister. Inkätsvaren 
bedöms vara en fingervisning om den ökade ansvarsförståelsen på organisa-
tionsnivå. Ansvar kan då ses som en pålaga, en form av ansvarstagande som 
innebär att ansvar avpersonifieras. Ansvaret delas upp och ut i de olika arbets-
grupperna i A-skolans platta organisation. Modellen blir således även ett sätt 
att applicera tillhörighet och känsla för ansvarstagande hos personalen. De fles-
ta är nöjda med de befintliga organisations- och ledningsstrukturerna även om 
det ges några förslag till förbättringar. 

Den till synes förstärkta ansvarsförståelsen, åtminstone på den individuella 
och organisatoriska nivån, kommer till uttryck även genom de svårigheter för 
aktivt ansvarstagande som påtalas av aktörerna. Dessa hinder upplevs vara 
bristen på tid, brister i organisationsstrukturen, de många och tidskrävande 
administrativa sysslorna och allt som orsakar känslor av otillräcklighet. Hind-
ren omöjliggör det uppdrag lärarna ska utföra dagligen: att ta hand om barnen 
under deras hela skoldag. 

Om man utgår från ett av studiens huvudsyften och betraktar dessa svar ut-
ifrån den här skolutvecklingsmodellens förmåga att öka ansvarstagande, blir 
det viktigt att ta reda på hur det ligger till med aktörernas uppdrags- och an-
svarsförståelse. Frirumsmodellen för skolutveckling kan påstås innehålla en 
viss progression där kulturanalysen följs av en elev-, föräldrar- och dokument-
analys. Skola A har dock inte genomfört någon av dessa analyser. Via person-
lig kommunikation med skolans rektor framgick det att personalen tillsammans 
med utvecklingsgruppen bedömde att skolan inte var i behov av sådana analy-
ser för tillfället. Vad gäller genomförandet av en kulturanalys för ele-
ver/föräldrar bedömdes det av utvecklingsgruppen att andra strukturer såsom 
elev- och klassråd och de utvärderingar som utfördes regelbundet i skolan var 
tillräckliga former för samverkan med elever och föräldrar. Som orsaker till 
den icke genomförda dokumentanalysen angavs skolans ringa ålder som orga-
nisation och behovet att i stället koncentrera sig på skolorganisatoriska angelä-
genheter, t.ex. på den planerade A-skolmodellen för skolans inre arbete. 
Avslutningsvis kan konstateras att kulturanalysen har lämnat avtryck i denna 
skolorganisation. Kulturananalysen har format aktörernas uppdrags- och an-
svarsförståelse och detta har skett genom: 
 
• ökad vilja till samarbete och samverkan 
• ökad förståelse för varandras olika yrkesroller 
• ökad vilja att strukturera upp ansvaret 
• synliggörande av möjligheter och brister i organisationen 
• belysande av uppdragets kärnpunkter (elevens bästa) 
• ökad vilja till förändring och utveckling 
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Trots detta förmår inte kulturanalysen som process och resultat nå fram till 
alla. Den leder inte automatiskt till ett ökat ansvarstagande och inte heller till 
en ökad ansvarförståelse hos alla. Uttryckt på annat sätt förmår den inte fullt ut 
att beröra den individuella ansvarsnivån hos samtliga. 

I det följande kapitlet ska Effektiva skolor-modellen och klimatanalys av-
handlas.  
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KAPITEL 6. EFFEKTIVA SKOLOR-MODELLEN – 

FALLSTUDIE 2 

6.1 Inledning 

I detta kapitel görs en redogörelse för Effektiva skolor-modellen för skolut-
veckling i form av textanalyser. Först avhandlas modellens teoretiska utgångs-
punkter och därefter följer en presentation av klimatanalys som metod och 
verktyg för skolutveckling. Efter detta görs en fördjupad redogörelse för Effek-
tiva skolor-modellen i form av en textanalys. Textanalysen grundar sig främst 
på de ansvarsdimensioner som har redovisats i kapitel 3 och benämns som 
mina analysbegrepp. Den empiriska studien av Effektiva skolor-modellen kan i 
stort delas in i två enheter som redovisas efter varandra. Den deltagande skolan 
presenteras till en början kortfattat. Därefter tillhandahålls en inventering av de 
data som skolan har dokumenterat eller har kvar av de processer man genom-
gått i anslutning till de genomförda klimatanalyserna. Utifrån detta material 
formuleras sedan ett antal öppna frågor till de s.k. inkäter som personalen se-
dan fick svara på via e-post. Kapitlet avslutas med redovisning av svaren och 
en sammanfattande analys av modellens förmåga att både i teori och i praktik 
kunna öka aktörernas ansvarstagande.  

6.1.1 De effektiva skolorna - en definition 

En forskningsinriktning som i Sverige kom att heta Forskning om effektiva 
skolor föddes först i England genom Rutters och Mortimores stora undersök-
ningar (Rutter, Maugham, Mortimore & Ouston 1979; Mortimore, 1988) 
Undersökningar tydde på att det fanns betydande skoleffekter som påverkade 
elevernas prestationer även sedan man tagit hänsyn till de socioekonomiska 
faktorerna. Dessa skillnader på elevernas prestationer och framgång i skolan 
kunde inte förklaras bara med hjälp av de egenskaper som utmärkte de peda-
gogiska och sociala processerna i skolorna. Det man upptäckte var just att även 
organisatoriska faktorer bidrog till skillnaderna i elevernas olika skolresultat.  
Senare bekräftades dessa resultat av en rad forskarrapporter från USA, Canada, 
Holland, Australien och Sverige. (Grosin refererad i Berg & Scherp, 2003; 
Grosin, 2004) 
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Elevernas socioekonomiska bakgrund är således inte ett ensamt avgörande skäl 
för skolframgång. Det pedagogiska och sociala klimatet kan utformas så att en 
skola kan bidra till ökad jämlikhet med avseende på det ekonomiska, sociala 
och kulturella kapitalet även om ett samhälle präglas av stor ojämlikhet i dessa 
avseenden. I forskningen definieras en effektiv skola som en skola där elever-
nas prestationer väsentligt överstiger resultaten i skolor i allmänhet med mot-
svarande villkor, främst med avseende på elevernas förkunskaper.  

I vissa undersökningar fokuserar man på den socioekonomiska bakgrunden. 
Dessutom tas det hänsyn till elevernas sociala och personliga anpassning till 
skolan. Effektivitet definieras i första hand med utgångspunkt från det som är 
föremål för skolans och lärarens bedömning och dokumenteras genom betyg, 
examensresultat och resultat på nationella prov. (Grosin, 2003) I några andra 
undersökningar (se t.ex. Rutter et al, 1979 och Grosin, 2004) har man också 
arbetat med elevernas sociala och personliga anpassning som beroende variab-
ler. Grosin poängterar i sammanhanget att detta ingalunda betyder en avsaknad 
av kritik från forskarna gentemot skolans val av kunskaper, formerna för un-
dervisning eller sätt på vilket resultaten bedöms. Kritiken är dock underordnad 
p.g.a. att elever som uppnår goda resultat i skolan har bättre förutsättningar att 
finna sig till rätta i samhället vad gäller vidareutbildning, arbete, medborgar-
skap och socialt välbefinnande. Dessutom betraktas skolan som en i grunden 
legitim institution sprungen ur det demokratiska samhället med friheter för de 
professionella att forma sin undervisning. (Grosin, 2003)  

Resultaten i flera undersökningar visar att dagens skola försummar att ge 
eleverna tillgång till grundläggande kunskaper och färdigheter vilket är skolans 
nuvarande huvuduppgift och denna försummelse drabbar dessutom elever 
ojämlikt med avseende på klass och etnicitet. De effektiva skolorna känneteck-
nas av ett antal gemensamma egenskaper. Rutter et al. introducerar ett begrepp 
om skolans ethos för att beskriva de typiska sociopsykologiska särdragen för 
en skola. Ethos definieras som ¨a set of values, attitudes and behaviours which 
will become characteristic of the school as a whole.¨ (Rutter et al., 1979, p. 
179)  

Forskning om de effektiva skolorna har utförts i första hand i offentliga sko-
lor som gör modellen tilldragande ur jämlikhetsperspektiv och hör, enligt Eng-
lund (1996) till en diskurs som kan kännetecknas av det allmännas goda. 
Debatten om denna forskning har tagit upp flera normativa och teoretiska 
aspekter. En kritik mot forskningen om effektiva skolor är att man bortser från 
ekonomiska och sociala orsaker till elevernas bristande skolframgång och 
därmed även från socioekonomiska orättvisor i samhället och deras betydelse 
för elevernas möjligheter att tillgodogöra sig skolan. Risken blir då att skolper-
sonal på ett onyanserat sätt får skulden för utjämnande effekter som uteblir. 
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En rimligare tolkning av resultaten är att elevers förutsättningar att tillgodogöra 
sig skolgången eventuellt i så hög grad betingas av de pedagogiska och sociala 
principer samt arbetssätt som kännetecknar den enskilda skolan att i princip 
alla barn i ett land som Sverige, oavsett deras genetiska och sociala grundförut-
sättningar kan klara uppnåendemålen i grundskolan. De enda undantagen är 
barn med klara utvecklingsstörningar. (Grosin, 1994, 2004) Detta i sin tur in-
nebär att det finns inga behov av att i Sverige förändra skolan gällande ekono-
misk och politisk styrning. Vissa av forskarna inom området anser dock 
fortfarande att en del av variansen i elevresultat betingas av biologiskt och so-
cialt grundlagda egenskaper hos eleverna. Således kan det fastslås att forskning 
om de effektiva skolorna har sin grund i empirisk forskning men har även se-
nare använts som en strategi för skolutveckling. (MacBeath & Mortimore, 
2001)   

6.1.2 Det pedagogiska och sociala klimatet i de mest effektiva skolorna 

PESOK, skolornas pedagogiska och sociala klimat, ska enligt Grosin ses:  
 

… som en komplex frukt av djupt liggande värderingar och normer hos 
rektor, skolledning och lärarkår vilka kommer till uttryck genom praktiska 
handlingsmönster som det tagit de vuxna i skolan lång tid att utveckla. (Gro-
sin, 2004, s.7) 

 
Det talas således om skolans ethos, kultur eller klimat inom olika forsknings-
traditioner. Grosin väljer begreppet klimat i sin forskning eftersom det beskri-
ver skolan med sina värdemässiga och socialpsykologiska egenskaper samt de 
förväntningar som utmärker skolledare, lärare och elever. Grosins utgångs-
punkt är organisations- och socialisationsteoretisk och bygger på antagandet att 
elevernas personliga anpassning och handlingsmönster, deras närvaro, presta-
tioner mm formas i skolan då de blir medvetna om de vuxnas grundläggande 
värderingar, förväntningar och handlingsmönster. PESOK är en dynamisk mo-
dell som omfattar såväl skolans klimat som faktorer på strukturell nivå. Den 
rymmer tre nivåer:  

 
1. Rektors pedagogiska filosofi, ansats som pedagogisk ledare och 

förhållningssätt till skolans mål, värdegrund och arbetsformer 
samt förväntningar och syn på skolans möjligheter och begräns-
ningar. 

2. Relationen mellan å ena sidan rektors och å den andra övriga skol-
ledares och lärares uppfattning om skolans mål, normer, pedago-
giska kvalitet samt möjligheter och begränsningar. 
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3. Organisation, arbetsordning och regler som styr de pedagogiska 
och sociala handlingsmönstren, relationerna inom kollegiet och 
mellan skolans personal å ena sidan och elever och föräldrar å den 
andra sidan. (Grosin, 2004) 

 
Den kulturella nivån är grundläggande och innehåller de dominerande målen, 
värderingarna och teoretiska antagandena hos rektor och lärare samt samspelar 
med skolans struktur. Elevernas resultat och anpassning formas således i sam-
spelet mellan yttre villkor och skolans inre pedagogiska och sociala egenska-
per. De kulturella och strukturella faktorerna som lyfts fram genom 
forskningen är följande:  
 

• ett tydligt och demokratiskt men kraftfullt ledarskap från rektors 
sida som framför allt inriktas på skolans kunskapsmål 

• lärarnas delaktighet i utformandet av skolans kultur och struktur 
• samarbete mellan lärare om mål och innehåll i undervisning och 

fostran 
• höga förväntningar på eleverna med utgångspunkt från att alla är 

läraktiga samt idén att skolans och undervisningens kvalitet, inte 
elevernas bakgrund, är avgörande för deras resultat  

• uppmuntran och belöning för bra arbete 
• koncentration till ett begränsat antal teman under lektionerna 
• flexibilitet med avseende på undervisningsmetoder. Interaktiv klass-

rumsundervisning tillsammans med individualisering där hänsyn tas 
till elevers ursprung och kunskapsnivå 

• tydliga normer beträffande rättigheter och skyldigheter i det sociala 
umgänget i skolan 

• ordning och reda samt bestämda men måttfulla sanktioner mot då-
ligt uppförande 

• elevfokuserat förhållningssätt från lärarnas och rektorernas sida 
• att lärarna uppträder som förebilder och auktoriteter  
• regelbunden utvärdering 
• samarbete med föräldrar rörande den enskilde eleven 

 
Rektorernas betydelse för de effektiva skolorna framstod under forskningen 
som allt viktigare. Rektorn visade sig att ha stor betydelse i skolan genom att 
formulera tydliga mål och genom pedagogiskt och didaktiskt 33 ledarskap.  
 

                                                        
33  Enligt Grosin (2003, s. 144) har begreppet didaktiskt ledarskap använts för att beteckna att 
    en rektor tar ansvar för undervisningskvalitén i sin skola och genom egna eller andra skol- 
    ledares klassrumsbesök hämtar kunskaper om olika lärares undervisning som sedan  
    utvärderas tillsammans med elevernas studieresultat under ett utvecklingssamtal med lärar- 
    na. Begreppet didaktik ska således ses i betydelsen undervisningskonst, undervisningslära. 
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Sambandet mellan rektorernas ledarskap och elevernas goda studieresultat be-
kräftades av många forskare. (Rutter, Maugham, Mortimore & Ouston 1979; 
Mortimore, 1988) Det didaktiska ledarskapet kommer till uttryck genom rekto-
rernas samtal eller direkt i dialoger med lärarna kring metodfrågor som forsk-
ningen om de effektiva skolorna visar. Som bedömningsinstrument för PESOK 
används ett antal påståenden som utgår från de ovan beskrivna teoretiska ut-
gångspunkterna och som besvaras av lärare respektive elever. Bedömningsin-
strumentens teoretiska grund är de senaste trettio årens svenska och 
internationella forskning om skoleffekter och effektiva skolor. Metoden bygger 
på antagandet att lärarna respektive eleverna kan ses som sagesmän beträffan-
de de egenskaper som kännetecknar PESOK i den egna skolan. Påståendena i 
klimatformulären har fyrgradiga svarsalternativ. De flesta frågorna är formule-
rade så att alternativet överensstämmer med ett positivt PESOK.  

Vissa är negativt formulerade men markeras då med en asterisk (*).34 Be-
dömningsinstrumentet för PESOK har datoriserats och gjorts tillgängligt på In-
ternet vilket gör det kostnadseffektivt.35 

Instrumenten kan användas på tre nivåer. På skolorna kan instrumenten an-
vändas för beskrivning och analys av det pedagogiska och sociala klimatet och 
som grund för utvecklingsarbete. Därefter kan man till exempel göra årliga 
uppföljningar. Resultaten presenteras i form av bland annat stapeldiagram och 
medelvärden för varje påstående och faktor för totalklimatet. Det möjliggör så-
väl en övergripande som mer detaljerad analys. Instrumenten kan vidare an-
vändas av en kommun eller stadsdelsförvaltning för utvärdering av skolor. 
Instrumenten används även för att bygga en databas som används för fortsatt 
forskning om skolors pedagogiska och sociala klimat. Deltagandet i undersök-
ningen är helt anonymt. Om materialet skall användas för utvärdering måste 
först vederbörliga politiska och förvaltningsadministrativa beslut fattas. 

Instrumenten består av tre huvuddelar: formulär och en sammanställning av 
resultat samt en handledning för rektorer hur en skola kan anpassas till resulta-
ten. Genom två webbaddresser kommer man åt formulären respektive resulta-
ten. Den grundläggande klimatundersökningen skall utföras genom att 
samtliga som kan räknas till kategorin undervisande personal fyller i lärarfor-
muläret. Vilka som omfattas kan skilja sig mellan skolor. På vissa arbetar till 
exempel fritidspedagogerna i huvudsak inom ramen för skolans undervisning 
men på andra inte. Vidare skall eleverna i den avslutande årskursen i år 6 alter-
nativt år 5, år 9, respektive gymnasiet, (år 3) fylla i respektive formulär. Det är 
dessutom enkelt att administrera skolklimatformulären. Genom två webbad-
dresser kommer man åt formulären respektive resultaten. Varje skola får sina 
egna lösenord när man bestämt sig för att genomföra undersökningen. Det har 
vidare skapats två övningsexempel för att ge de professionella en möjlighet att 
bekanta sig med testet i förväg. 

                                                        
34 Dock har de negativt formulerade frågorna tagits bort i senare versionen av PESOK. 
35 Se vidare PESOK-formulär och/eller på http://web.ped.su.se/PESOK/. 
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6.1.3 Effektiva skolor-modellen som skolutvecklingsmodell 

De tidigaste ansträngningarna att försöka förbättra eller förändra skolklimatet 
lyckades mindre bra. Erfarenheterna av dessa försök hjälpte dock forskarna att 
se hinder och brister i denna process. Villkoren för förändring visade sig vara 
ett ultimatum kring skolans existens och rektors betydelse som förändrings-
agent. Successivt utvecklas sedan PESOK till en skolutvecklingsmodell.  

Skolutveckling i detta perspektiv fokuserar på ett vardagsarbete i skolor 
som eftersträvar att uppfylla tydliga mål som är grundade på empirisk forsk-
ning om vad som generellt sett är utmärkande för en effektiv skola. Genom 
återkommande utvärderingar kontrolleras måluppfyllelsen. Speciellt intressan-
ta för utvärdering blir skolors lednings- och styrningsstrategier.  

Rektor ska inrikta sig på utveckling av undervisningen genom pedagogiskt 
och didaktiskt ledarskap som via utvärderingar syftar till att öka undervis-
ningskvalitén vilket i sin tur förbättrar elevernas resultat. Rektor ska organisera 
arbetet så att det frigörs mer tid för att utveckla undervisningen. Gemensam 
policy för både grundläggande pedagogiska frågor och fostran samt sanktioner 
för dåligt uppförande och premiering av gott uppförande och/eller goda studie-
resultat utarbetas. Man ska genomföra utvärderingar av elevers kunskaper och 
skolledningens verksamhet i syfte att påverka utvecklingen av undervisningen. 
Dessutom ska skolklimatet stärkas genom att reda ut skillnader mellan elevers 
och lärares syn på olika faktorer som ingår i klimatet. (Berg & Scherp, 2003) 
Grosins forskning om Effektiva skolor har pågått sedan 1980-talet i Sverige 
och visar och bekräftar resultaten i de internationella undersökningarna. Det 
finns stora svårigheter i att förändra skolklimatet men dessa kan övervinnas 
genom en långsiktig process där skolutvecklingen har stöd hela vägen från 
kommunen via rektorn till enskilda lärare. Rektorernas didaktiska och pedago-
giska ledarskap ska utvecklas genom fortbildning så att de vågar stå som för-
ändringsagenter. Skolorna bör utveckla en organisationsstruktur som är 
anpassad till utvecklingen av undervisningen. Undervisning i klassrummen 
måste utvärderas och lärarna ska diskutera sin undervisning öppet med både 
kollegor och rektorer. (Grosin, 1991, 1996, 2002) 

Alla skolans aktörer ska vidare vara delaktiga och skolutvecklingsplaner 
skall visa vägen till hur målen skall uppnås. PESOK i effektiva skolor innebär 
vidare att ansvaret för undervisningens kvalitet och elevernas studieresultat 
främst ligger hos rektorerna och inte hos lärarna. Det är således skolklimatet 
och lärarskickligheten som blir avgörande för elevernas resultat. Frågan om 
vad som bestämmer elevers studieresultat samt sociala och individuella an-
passning i skolan har utgjort en av huvudfrågorna inom den pedagogiska 
forskningen.  
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6.2 Analys av Effektiva skolor-modellen 

Syftet med denna analys av Effektiva skolor-modellen för skolutveckling och 
klimatanalyser36 som redskap är att finna exempel för modellens förmåga och 
sätt att synliggöra ansvarsfrågor och öka ansvarstagandet i skolan. Under ana-
lysen är det ibland svårt att skilja mellan Effektiva skolor-modellen och red-
skapet klimatanalys.  

Vad gäller de teoretiska referensramarna för forskningen om effektiva sko-
lor består de av en kombination av flera teorier: effektiva skolors teori av Mor-
timore (1988) och Rutter (1979); teorin om skolklimat, där Grosin (1996) 
kombinerar forskning om både skolkultur och skolklimat; (McNamara, 1999) 
ledarskap och managementteori, pedagogiskt ledarskap och skolans mål, trans-
formationellt och transaktionellt ledarskap samt skolförbättringsteori. (McNa-
mara, 1999)  

Modellen/redskapet syftar till skolutveckling som ytterst gynnar skolans 
huvudaktör, eleven. Den syftar vidare till att synliggöra skolans position gent-
emot de krav som kommer uppifrån institutionen. I den meningen kan model-
len sägas utgå från ett s.k. top-down perspektiv på skolutveckling. Den syftar 
till att minska glappet eller misspasset i förståelsen av uppdraget i mötet mellan 
skolan som institution och skolorganisationer. Modellen och klimatanalysen 
fungerar således såsom något slags jordmånsanalyser inför stundande skolut-
vecklingsarbete. Forskning om effektiva skolor lyfter fram vikten av att stärka 
undervisningen och förbättra elevernas kunskapsresultat genom att aktivera de 
inblandade aktörerna.  

Genom enkäter som utgår från flera teoretiska utgångspunkter hämtade ur 
forskning om skoleffekter och effektiva skolor uppmärksammas lärare och 
elever på de brister men även de möjligheter som finns inbäddade i det peda-
gogiska och sociala klimatet.  

Syftet med skolutveckling blir då att genom att ändra skolklimaten åstad-
komma kvalitetsförbättring av undervisning. Effektiva skolor-modellen utgår 
således från befintlig forskning och inkluderar det statliga uppdraget mer im-
plicit. Då kan skolutvecklingen ses som en strukturerad väg varigenom de pro-
fessionella vägleds mot de förutbestämda målen. Utifrån det ovan sagda kan 
man betrakta skolutvecklingsstrategin som pendlande mellan två olika lägen i 
sin process. Effektiva skolor-modellen utgår först från teorin men övergår se-
dan till en tillämpningsfas. Den utgår från förutbestämda utvecklingsmål som 
begränsar det professionella svängrummet. Strategin är till för att skapa en viss 
likriktning och samsyn som kan exkludera de oliktänkande i en organisation.  

                                                        
36 Fortsättningsvis används benämning klimatanalys vid tal om L. Grosins kulturanalys för att 
   skilja dessa kulturanalyser åt. På motsvarande sätt används Effektiva skolor-modellen 
   som beteckning för Grosins modell för skolutveckling. Därutöver används upphovsmän- 
   nens namn då det inte endast syftas på kulturanalys eller modell. 
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Som förändringsagent används rektorn som ytterst ansvarar för utvecklingsar-
betet. På det här sättet möjliggörs rektorns utökade inflytande både på de kol-
lektiva och individuella nivåerna i organiserandet av undervisningen.  

Målet för skolutveckling för denna modell är att förstärka och förbättra un-
dervisningen för elevers bästa. Effektiva skolor-modellen visar vägen till ökad 
måluppfyllelse och bättre elevresultat med hjälp av strukturer och styrinstru-
ment. Strategin kan vidare anses vara processinriktad då den genomförs i flera 
varv och under lång tid.  

Effektiva skolor-modellen består av genomförandet av flera enkäter riktade 
mot lärare och elever. Den utgår från forskningsresultaten om de effektiva sko-
lorna och är uppdelad i ämnesområden som rektor som pedagogisk ledare och 
skolledningen; förväntningar, enhetlighet inom kollegiet om principer och 
krav; sociala aspekter och social kontroll; elevfokuserat arbetssätt; grund-
läggande antaganden om elevers inlärningsförmåga; skolans aktivitet gentemot 
hemmen; lärarsamverkan och samarbete; lärarens arbetsmiljö; lärarens själv-
tillit och utveckling; undervisning och utvärdering. Enkäten kan användas som 
ett bedömningsinstrument med ett antal påståenden som utgår från ovan be-
skrivna teoretiska utgångspunkter. Påståendena i klimatformulären har ett fyr-
gradigt svarsalternativ. Den kan vidare användas på tre olika nivåer: som 
analys på skolklimatet, som utvärderings- och uppföljningsinstrument samt 
som utvärderingsinstrument för kommuner. Vidare kan resultaten i en databas 
av svaren användas till forskning om skolors sociala och pedagogiska klimat. 

Resultaten presenteras i form av stapeldiagram och medelvärden för varje 
påstående, faktor och för totalklimatet. Enkäterna utförs helt anonymt. Klimat-
analys som metod förlitar sig på forskningsresultaten och en stark, aktiv och 
engagerad rektor. Effektiva skolor-modellen använder som metod även en re-
kommendation om ett antal förhållningssätt, regler och normer för förbättrad 
undervisning. Effektiva skolor-modellens metod kan i sin helhet utföras nästan 
helt utan extern hjälp. Metoden utvecklas och förbättras ständigt. Modellen kan 
i stort ses som ett top-down förfarande vad gäller skolutveckling. Det görs en 
åtskillnad mellan beslutfattare och verkställare av utvecklingsåtgärder. 

6.3 Effektiva skolor-modellen i praktiken 

6.3.1 Inledande datakällor för studien 

Data för empirin är hämtade från en skola som har använt klimatanalys som 
utvecklingsredskap. Data består av en inledande inkät till rektor/utveck-
lingsansvarige och all den dokumentation som skolan har kvar och/eller har ve-
lat delge för denna undersökning från sina klimatanalysprocesser.  
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Vidare har det använts information från skolan som har hämtats från dess hem-
sidor, arbetsplan, utvecklingsplan mm. Datakällorna består således av de inle-
dande enkäterna, informationsmaterial från skolan, dokumentation av de 
klimatanalyser som har utförts i skolan samt de inkäter som utfördes i skolor-
na. Eleverna deltar i denna undersökning endast indirekt genom att deras svar 
uppmärksammas i sammanhanget då lärarsvaren analyseras. Undersökningen 
har inte haft till syfte att involvera elever via inkäter.  

6.3.2 Klimatanalysens datakällor   

Vad gäller klimatanalyser används utfallen från klimatenkäten eller bedöm-
ningsinstrumenten för skolklimat som utgångspunkt och huvuddatakälla. Både 
ett lärarformulär och ett elevformulär har använts. Skolan har genomfört kli-
matanalysen fyra gånger. Enkäterna är utförda år 2000, 2001 och 2002 och den 
sista år 2004. Avsikten är således att studera den förändring, både den positiva 
och den negativa, som har skett i skolorganisationen under de fyra åren och i 
huvudsak på grund av de genomförda klimatanalyserna. Denna förändring syn-
liggörs utifrån de fyra enkätresultaten. Studien syftar vidare till att hitta spår för 
ökad ansvarsförståelse med hjälp av klimatanalyserna.  

För att bedöma det pedagogiska och sociala klimatet (PESOK) i skolor har 
ett mätinstrument, klimatenkät, utvecklats av Grosin och McNamara. (McNa-
mara, 1999; Grosin, 2004) Instrumentet är avsett att användas för flera syften 
och består av fem olika kategorier av enkäter. Dessa kategorier avser lärare och 
elever på olika delar av vårt skolsystem. De ska kunna användas som redskap 
för att analysera det pedagogiska och sociala klimatet inom en skola och även 
som grund för utvecklingsarbetet. De ska därutöver kunna nyttjas av kommu-
ner för utvärdering av och jämförelser mellan skolor. Dessutom kan de använ-
das som insamlat datamaterial för en databas som ska kunna nyttjas för fortsatt 
forskning om skolors pedagogiska och sociala klimat.  

Instrumentet består av två delar: webbaserade formulär och resultaten av 
dessa. Vidare ska eleverna i de avslutade årskurserna (år 5 eller 6 samt år 9 på 
grundskolan och år 3 på gymnasiet) genomföra enkäten som består av ett 
mindre antal frågor än lärarenkäterna. Lärar- och elevenkäten ifylls av samtliga 
berörda lärare och elever på en skola via Internet och sker helt anonymt. 
Lärarformuläret har utformats med hjälp av 13 faktorer som var och en inne-
håller ett antal frågor. Svarsalternativen är fyra och därutöver finns ett alterna-
tiv som benämns vet ej men som dock inte räknas in i de slutliga resultaten. 
Resultatet redovisas för varje frågealternativ och ett medelvärde av dessa frå-
gor såsom för hela faktorn redovisas. Dessutom illustreras svaren i form av 
stapeldiagram.  
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Faktorerna är följande:  
 

Förväntningar (4 frågor) 
Enhetlighet inom kollegiet om principer och krav (12 frågor) 
Sociala aspekter och social kontroll (10 frågor) 
Elevfokuserat arbetssätt (6 frågor)  
Grundläggande antaganden (3 frågor) 
Skolans aktivitet gentemot hemmen (7 frågor) 
Lärarsamverkan och samarbete (10 frågor) 
Lärarnas arbetsmiljö (4 frågor) 
Lärares självtillit och utveckling (5 frågor) 
Undervisning (6 frågor) 
Utvärdering (4 frågor) 
Rektor - pedagogiskt ledarskap (19 frågor) 
Skolledningen (5 frågor) 
 
Elevformuläret i sin tur består av 8 faktorer: 
 
Förväntningar (4 frågor) 
Uppfattning om lärarnormer (14 frågor) 
Lärares stöd (5 frågor) 
Undervisningen (5 frågor) 
Elevmedverkan (4 frågor) 
Miljön i skolan (3 frågor) 
Skola - hem (5 frågor) 
Skolledningen (6 frågor) 

 
Enkäten är uppbyggd med ett antal påståenden som respondenten förväntas ta 
ställning till. Varje fråga/påstående har fyra frågealternativ på en ordinalskala 
med svarsalternativen: stämmer inte alls, stämmer dåligt, stämmer ungefär och 
stämmer precis.37 För lärarenkäten tillkommer dessutom ett vet ej-alternativ. 
Reliabilitet avser tillförlitligheten i ett mätförfarande och om en påtagligt stor 
andel respondenter har svårt att ta ställning till en given fråga bör detta ifråga-
sättas. (Carlson, 2004) Därför uppmärksammas även antalet vet ej-svaren un-
der analysen. När samtliga frågor har besvarats bearbetas resultaten och en 
redovisning för hela skolan kan presenteras. Om man har missat att besvara 
någon fråga meddelas detta och respondenten kan rätta till felet. Således finns 
ingen risk för partiellt bortfall i undersökning. 

Bedömningsinstrumentets reliabilitet i sin helhet har undersökts och slutsat-
sen är att det uppvisar relativt sett goda egenskaper med avseende på reliabili-
tet med undantag för enstaka grupper. (Carlson, 2004) 
  

                                                        
37 Se vidare PESOK formulär på http://web.ped.su.se/PESOK/ 



 121

6.3.3 Skola B 

Skola B, där fyra klimatanalyser genomförts, ligger i en av de södra förorterna 
i Stockholmstrakten och omfattar förskoleklass och grundskola årskurs 1-5. 
Skolan har (år 2008) ca 300 elever. Skolan bedriver även fritidsverksamhet för 
elever från förskolan till och med årskurs tre. Årskurs 4-5 elever kan delta i s.k. 
eftermiddagsverksamhet ett par timmar varje dag. Skolan har även verksamhet 
i form av en förberedelseklass. Arbetslagen är organiserade årskursvis för F-3 
och 4-5 där fritidspersonal och personalen för de praktisktestetiska ämnena är 
integrerade. Under de senaste åren har omorganisationen i kommunen lett till 
en minskning av den biträdande rektorns tjänst i skolan som nu endast består 
av 40 procent.  

Skolan valdes till denna undersökning på förslag av Lennart Grosin då han 
anser att skolan är en bra representant för ett lyckat genomförande av klimat-
analyser trots att yttre organisatoriska och strukturella omständigheter föränd-
rades i skolan drastiskt under de fyra genomförda klimatanalyserna. Dessa 
förändringar är således synliga i resultaten och kan utläsas genom att jämföra 
resultaten i de olika analysomgångarna.  

Den empiriska studien i skolan påbörjades med en presentation per telefon 
för rektor tillika ansvarig för alla analyser. Därefter skickades informationsma-
terial till skolan om projektet och dess omfattning. Ett samtyckesavtal formule-
rades och skickades av rektor i returpost underskrivet tillsammans med all info 
som skolan hade/ville delge om den/de utförda klimatanalysen/erna. Därige-
nom har studiens informations- och samtyckesavtal fullföljts.  

En inledande inkät, bilaga 1, fylldes i och returnerades av rektor och omfat-
tar vissa bakgrundsfakta kring analysen. Första enkäten utfördes i maj 2000. 
Nästa analys utfördes 2001, den därpå 2002 och den senaste 2004. Skolan ini-
tierade således kontakten i samband med en fortbildningssatsning för skolleda-
re i Stockholm. Modellen uppfattades av skolan som det mest seriösa i den 
uppsjö av konsulter som presenterade sina koncept i samband med utbildnings-
satsningen för skolledare.  

Den dåvarande rektorn och biträdande rektorn i skola B organiserade och 
ledde arbetet. I de två första analyserna deltog endast skolans lärare och för-
skollärare. Samtliga i personalen, lärare, förskollärare, fritidspedagoger och 
barnskötare i skolan deltog i de två sista analyserna. Fortfarande (2008) arbetar 
22 av dessa kvar i skolan. Handledningstillfällen under den första klimatanaly-
sen (med en extern handledare/forskare) uppgick till ca 7-8 gånger och sköttes 
i huvudsak av Lennart Grosin. 

Klimatanalysprocessen försvårades i början på grund av bristen på datorer 
som gjorde det hela lite tidsödande, lärare/elever skrev på papper och rektorn 
själv matade in allt i datorn. Personalens engagemang under processen var bra 
enligt rektorn. Efter analysrundor har resultaten utvärderats. Skolan utvärderar 
sin verksamhet årligen.  
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Den sista enkäten visade dock ett missnöje med ledarna som enligt personalen 
hade blivit mindre synliga i verksamheten vilket verifierades av rektorn. 
Missnöjet hade sin grund i de kraftiga strukturella förändringarna i stadsdelens 
omorganisering av rektorsområdena som gjorde att rektorns uppdrag förändra-
des markant. Efter omorganisationen minskades även den andra skolledartjäns-
ten med 60 procent i skola B. Dessa strukturella förändringar försvagade 
ledarskapet i skola B och kan ha äventyrat den pågående skolutvecklingspro-
cessen då rektorns roll som ledare av processen har en central plats i Effektiva 
skolor-modellen. Rektorn uppger vidare att skolan gärna skulle vilja utföra fle-
ra klimatanalyser men är för tillfället förhindrad av ekonomiska skäl. 

Rektorn uppger vidare att det är viktigt att vara medveten om att man kan få 
svar om sin egen roll som är mindre roliga att ta del av. Det är viktigt att ha 
någon att resonera med kring svaren. Rektorn uppger att under en period, strax 
efter en analysrunda, ökar personalens ansvarstagande men den måste under-
hållas. Rektorn uttrycker detta såsom att ”kravmaskin”-mentaliteten blev mind-
re hos många och samtidigt ökade förväntningarna på rektorn som närvarande 
pedagogisk ledare till en nivå som periodvis blev orimlig. Förståelse och tolk-
ning av läroplanerna har enligt rektorn blivit tydligare, speciellt vad det innebär 
att arbeta enligt målstyrning.  

Avslutningsvis anger rektorn att som rektor och pedagogisk ledare för sko-
lan var det här arbetet ovärderligt och denne saknar nu ett liknande samman-
hang. Det är viktigt att få sätta ord på sin praktik, framför rektorn. Dessa 
rektorssvar utifrån den inledande inkäten tolkas och diskuteras senare i detta 
kapitel. 

6.3.4 De genomförda klimatanalyserna – en inledning 

Inledningsvis kan konstateras att skola B har ett bra PESOK då de flesta fak-
tormedelvärden överstiger värdet 3. Skola B är sannolikt en effektiv skola 
eftersom den har sådana goda PESOK värden som är typiska för effektiva 
skolor. Klimatanalyserna i skola B visar i stort, siffermässigt, marginella för-
ändringar från år 2000 till 2004. Det ska här tas fasta på de faktorer där för-
ändringen har varit som störst, både det positiva och det negativa. Efter 
granskning av svaren på faktornivå studeras dessa även på frågenivå. Först 
behandlas lärarformulärets resultat och därefter elevformuläret. Dessa resul-
tat vägs sedan ihop. Eftersom resultaten ges i form av ett faktormedelvärde 
används dessa även i denna analys som utgångspunkt. De faktormedelvärden 
som undersöktes är de som påvisade en förändring mot det bättre eller sämre 
mellan åren.  

I redovisningen tas det även upp de frågor i faktorn där variationen har varit 
som störst för att synliggöra det som mest har påverkat utfallet. Dessa föränd-
ringsaspekter formuleras slutligen till de öppna frågor som används senare vid 
personalinkäter.  
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Följande framställning bygger på data från de fyra utförda enkätresultaten. 
Förändringar under mätningsperioden illustreras med hjälp av Excels polära 
diagram. 

6.3.5 Lärarformulären i skola B - faktorjämförelse 2000, 2001, 2002 och 

2004 

Utifrån den första klimatanalysen (år 2000) går det att urskilja en uppfattning 
om hur det var i skolan i början av det nära samarbetet som sedan utvecklades 
mellan rektorn i skolan och forskarna. Detta samarbete övergick successivt i en 
handledningssituation som visserligen fick sin upprinnelse i PRIS-projektet 
men som fortsatte även efter att det större projektet var avslutat. Samarbetet 
tog sig även formen av en utveckling av skolplan i Skola B. År 2001 kan man 
se en tydlig förbättring av skolklimatet. Men den positiva trenden fortsätter inte 
utan vänds till en nedgång från år 2002. Den mest rimliga tolkningen av orsa-
kerna för detta kan härledas dels från att handledningen upphör och dels att 
skolorna i den aktuella stadsdelen hamnar i en både ekonomisk och pedagogisk 
kris genom att man återinför rektorsområden i stadsdelen. I Skola B blir en an-
nan rektor överordnad rektor och med de stora sparbetingen försvinner en stor 
del av de ekonomiska resurserna som tidigare användes för pedagogiskt ledar-
skap. 

 
Figur 6.1 Kontrastering av faktormedelvärden i alla lärarenkäter 2000-2004 

 
Lärarenkäten år 2000 genomfördes med 14 personer, år 2001 med 11, år 2002 
med 24 och år 2004 med 31 personer i skola B. Ökningen av deltagande per-
soner beror enligt rektorn på att de två senaste klimatanalyserna utfördes även 
med skolans fritidspersonal. Dessutom har skolan vuxit och således ökat sin 
personalstyrka mellan åren 2000 och 2004. Detta faktum gör att validiteten i 
svaren ökar då det finns fler som besvarar enkätfrågorna.  
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Överlag visar diagrammet att skolan uppnår en god överensstämmelse vad 
gäller det totala faktormedelvärdet.38 Skolan kan sägas vara en effektiv skola 
då totalmedelvärdet för faktorer var 3,16 år 2000, 3,51 år 2001, 3,41 år 2002 
och 3,27 år 2004 (se tabell 6.2 nedan). Förändringarna eller variationerna är 
måttliga men synliga i de flesta faktorer.   

Faktorn 3 samt faktorerna 7 och 8 visar största variationen från idealvärdet 
4 i denna skola vid samtliga mätningstillfällen. Detta visar att skolorganisatio-
nen i fråga har kvarvarande lägre värden vid dessa faktorer även om marginella 
förändringar har skett överlag. Tabellen visar att de största skillnaderna är syn-
liga mellan klimatanalyser år 2000 och 2001. Tabell 6.2 visar förändringen mer 
i detalj.  

Tabell 6.2 Faktormedelvärden, lärare 2000, 2001, 2002 och 2004 

 
 
På frågenivå visar resultaten dalande värden i 73 av 94 frågor som motsvarar 
72 procent av alla svar. Vad gäller faktormedelvärden är förändringen synlig i 
12 av 13 faktorer som i sin tur motsvarar 92 procent. Frågor kring ledarskap 
visar även de dalande värden i 16 av 19 frågor som motsvarar 87 procent av 
alla svar. Detta kan kanske förklaras av och kan bero på de stora strukturella 
förändringarna som skedde i skolan vilka inte minst påverkade skolledarnas 
uppdrag under perioden 2002 och 2004. Dessutom hade skolan ingen extern 
handledare under denna period. 

                                                        
38 De enskilda enkäternas medelvärden var följande: år 2000> 3,16, år 2001> 3,51,  
    år 2002> 3, 41 och år 2004> 3,27. 
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Figur 6.2 Kontrastering av medelvärden av faktorer i lärarenkäter 2000 och 2001. 

 
Om man utgår ifrån den första mätningen och enkätgenomförandet år 2000 och 
betraktar det som bas för jämförelse med de övriga enkätundersökningarna så 
kan man se en förändring åt det positiva hållet redan vid nästa mätning år 
2001. Skillnaden består av en förbättring av resultaten vid alla de 13 faktorer-
na.  

Skillnaden är som störst vid faktor nummer 5 vid Grundläggande antagan-
den och minst vid faktor nummer 6, Skolans aktiviteter gentemot hemmen. 
Faktor nummer 5 faller tillbaka i de därpå följande enkätomgångarna även om 
de inte riktigt når ned till nivån från år 2000. Däremot stärks faktor nummer 6 
år 2002 och sjunker återigen år 2004. 

Men när man fortsätter att spegla enkätresultatet från år 2001 mot resultat år 
2002 sjunker resultaten överlag utom vid två faktorer, faktor 6 och faktor 9. 
Ökningen är dock liten (0,16 vid faktorerna 6 och 0,13 vid faktor 9) i dessa två 
faktorer. Den största minskningen har skett vid faktorerna 11 och 13 som båda 
hade minskat med 0,26 enheter. År 2004 sjunker alla värden ytterligare. 

Jämför man resultaten vid utgångsläget år 2000 med den sista enkätunder-
sökningen år 2004 kan man konstatera att förändringarna är relativt små, och 
det går att se klara förbättringar vid faktorer 6 till 10 (se figurer 6.2 och 6.3.) 
Klara försämringar är synliga vid faktorerna 1 och 13. Det är både dessa för-
bättringar och försämringar som blir intressanta för denna analys. Men efter-
som det är endast de positiva förändringarna som verkar vara bestående under 
alla fyra enkätomgångarna koncentreras analysen till dessa. För att fördjupa 
analysen ytterligare granskas i fortsättningen faktorernas frågenivå i faktorerna 
6-10. Analysen utgår alltså från enkätomgångarna år 2000 jämfört med år 
2004. På frågenivån avses det att skildra den största skillnaden mellan enkät-
omgångarna.  
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Dessa skillnader kan således visa både en förbättring eller en försämring av re-
sultaten. Utifrån tabellerna 6.2 och 6.3 kan dessa positiva förändringar studeras 
statistiskt. 

 
 

Figur 6.3 De mest positiva förändringarna mellan 2000 och 2004 

Tabell 6.3  Kontrastering av medelvärden av faktorer i lärarenkäter 2000 och 2004. 

 
På denna analysnivå sker således en jämförelse av frågorna i de olika faktorer 
som bedömdes visa en bestående förändring mellan åren 2000 och 2004. På 
frågenivån tas det således hänsyn till både de positiva och negativa förändring-
arna. Denna analys syftar slutligen till skapandet av de inkätfrågor som ska be-
svaras av skolornas personal. 

6.3.6 Faktorernas frågenivå 

När man studerar förändringar på frågenivå (se figurer 6.4. a, b, c, d, e) visade 
sig att vid faktor 6, Skolans aktiviteter gentemot hemmen, vid frågorna num-
mer 38 och 41, framkommer störst skillnad år 2000 jämfört med år 2004. Frå-
ga 38 lyder: Föräldrarna underrättas alltid om lärarna tycker att deras barn 
uppför sig illa i skolan.  
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Fråga 41 handlar om ifall majoriteten av föräldrarna deltar i föräldramöten. 
Förändringar i dessa frågor visar att kontakten mellan hem och skola har ökat 
genom åren. Denna utveckling är i linje med konceptet om de effektiva skolor-
na där föräldrarnas samverkan med skolan betonas. Även vikten av tydliga 
normer och sociala relationer framhävs i skolan. 

 
Figur 6.4.a. Faktorernas frågenivå 

 
Inkätfråga 1 utifrån faktor 6 lyder: Enkäterna visar en tydlig förbättring av 
kontakterna mellan skolan och föräldrarna/hemmen under åren 2000 och 2004. 
Vad tror du ligger bakom denna förändring? 

 
 

 

 

 

 

 
 
 
 
 
 

Figur 6.4. b Faktorernas frågenivå 
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Vid faktor 7, Lärarsamverkan och samarbete, (se figur 6.4. b) är det frågorna 
46, 47 och 49 som har den största förbättringen mellan år 2000 och år 2004. 
Fråga 46 har ordalydelsen: Jag har stöd av mina kollegor för arbetet med att 
välja innehåll och metoder i undervisningen. Förbättringen består av en ökning 
med 0,79 enheter (2,93>3,67).  

Fråga 47 lyder: I den här skolan finns det lärare som har särskilt ansvar för 
att leda arbetet med att utveckla metoder och innehåll i undervisningen.  Ök-
ningen sker från värdet 1,91 år 2000 till värdet 2,89 år 2004.  

Fråga 49 lyder: I den här skolan utgör de mer erfarna lärarna ett aktivt stöd 
för nyexaminerade och mer oerfarna. Skillnaden till det bättre här var 0,78. 
Alla dessa resultat visar att lärarsamverkan har ökat i skolan. Dock visar faktor 
7 även frågor med försämrade resultat vid fråga 50 och 52. Utvärderingen av 
lärarnas arbete och gemensam formulering av kravnivåer för undervisning och 
betygskriterier har försämrats. Uttryckt med siffror har försämringen här varit 
relativt liten, vid fråga 50 endast 0,21 enheter men vid fråga 52 har resultatet 
sjunkit från 4,0 till 3,45. 
 
Inkätfråga 2 utifrån faktor 7 lyder: Lärarsamverkan i stort har ökat i skolan 
sedan år 2000, trots detta, utvärderar inte lärarna i samma utsträckning sitt ar-
bete, formulerar inte kravnivåer eller betygskriterier mm tillsammans enligt 
enkätsvaren – vad kan detta bero på? 

 

Figur 6.4. c. Faktorernas frågenivå 
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Faktor 8, figur 6.4. c, handlar om Lärarnas arbetsmiljö och visar att resultaten i 
frågorna 55 och 56 har ökat mellan åren. Resultat i fråga 55 med ordalydelsen:  
Det finns goda arbetsutrymmen för lärarna i skolan har ökat med 0,48 enheter. 
Fråga 56 lyder: De utrymmen som är avsedda för lärarnas avkoppling är ut-
märkta, och har ökat med precis lika mycket som den förra frågan. Denna ök-
ning kan ses spegla förbättrad arbetsmiljö för lärare.  
 
Inkätfråga 3 utifrån faktor 8 lyder: Vad är det som gör, enligt dig, att lärarnas 
arbetsmiljö i skolan upplevs ha förbättrats under åren?  

Lärarnas självtillit och utveckling, vid faktor nummer 9 (figur 6.4. d) visar 
att resultatet vid frågan 61, Man känner att man utvecklas som pedagog i den 
här skolan, har minskat med 0,19 enheter (2000>3, 54>2004> 3, 35). Minsk-
ningen är måttlig men visar ändå ett missnöje med skolans förmåga att utveck-
la det pedagogiska arbetet. Fråga nummer 57, Den absoluta majoriteten av 
lärarna på skolan är entusiastiska och engagerade i sitt arbete, visar däremot en 
ökning i resultatet med 0,41. Anmärkningsvärt här är att ökningen sker från 
3,46 år 2000 till 3,87 år 2004. En liten ökning har även skett vid fråga nummer 
58, De flesta lärare i den här skolan har ett gott självförtroende när det gäller 
att framföra sina åsikter vid konferenser och sammanträden. Ökningen är 33 
hundradelar. Sammantaget anser lärarna sig ha en stor självtillit men önskar 
eventuellt ytterligare stöd i den pedagogiska utvecklingen. 
Inkätfråga 4 utifrån faktor 9 lyder: Vad skulle du vilja prioritera i utveckling-
en av skolan? 

 
 

Figur 6.4. d. Faktorernas frågenivå 
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Vid faktor 10, (se figur, 6.4. e) Undervisning, har frågorna 63 och 65 föränd-
rats mest under år 2000 och 2004. Fråga 63, Förutsättningarna att ägna den i 
schemat angivna lektionstiden till undervisning är fullt tillfredsställande vid 
skolan, påvisar den största förändringen. Från 2,92 år 2000 till 3,43 år 2004. 
Fråga nummer 65, Det är en policy i den här skolan att ingen elev skall gå ut 
från skolan utan grundläggande basfärdigheter och baskunskaper, har förbätt-
ras från 3,30 till 3,72 under perioden. Resultatet visar att lärarna i ökad ut-
sträckning får ägna sig åt det som de anser är deras huvuduppgift, 
undervisningen. Resultatet i fråga 65 intygar vidare lärarnas förståelse för sitt 
uppdrag.  
 
Inkätfråga 5 utifrån faktor 10 lyder: Hur försäkrar du dig om att eleverna 
uppnår grundläggande baskunskaper? 

 
Figur 6.4. e Faktorernas frågenivå 

6.3.7 Vet ej-svaren i lärarformulären 

För lärarenkäten tillkommer som tidigare påpekats även ett vet ej-alternativ. 
Högt antal av dessa svar påverkar studiens och resultatens validitet och reliabi-
litet. Orsakerna till att personalen kryssar för dessa svarsalternativ kan vara att 
frågan är svår att ta ställning till eller svår att förstå. Reliabilitet avser ju tillför-
litligheten i ett mätförfarande och om en väldigt stor andel respondenter har 
svårt att ta ställning till en given fråga bör detta ifrågasättas. (Carlson, 2004)  
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Men dessa svar kan även stå för ett missnöje eller s.k. tyst protest där respon-
denten markerat sitt ogillande med de (miss)förhållanden frågan berör. Därför 
uppmärksammas även antalet vet ej-svar under analysen.  

Vid genomgången av dessa svarsalternativ framgick att de förekom långt 
ifrån i alla faktorer. Andelen vet ej-svar var i de flesta fallen så låg att det kan 
anses ligga inom gränser för det normala. Här nedan redovisas dock några av 
dessa avvikande svar, dels för att illustrera komplexiteten i att besvara ett frå-
geformulär, men även för att visa dessa vet ej-svars eventuella betydelse för 
hela studien. 

Vad gäller de ovan redovisade faktor- och/eller frågeresultaten uppträder 
inom faktor 7, Samverkan och samarbete, vid fråga 49. I den här skolan utgör 
de mer erfarna lärarna ett aktivt stöd för nyexaminerade och mer oerfarna, ett 
bortfall av respondenter i form av 9 stycken vet ej-svar av totalt 31 besvarade, 
vid enkät utförd år 2004. Fråga 51, vid samma faktor, i den här skolan är det 
vanligt att lärarna observerar och diskuterar varandras undervisning, är bortfal-
let 10/11 år 2001 och 7/31 år 2004. Bortfallen kan vara uttryck för en tradition 
eller kultur på skolan som inte igenkänns och upplevs som rådande praktik av 
lärarna. Frågan kan även upplevas som alldeles självklar och därmed irriterar 
respondenterna. Det kan även vara ett sätt att avstå från att kritisera kollegor el-
ler protestera mot en upplevd förväntning/inblandning i någons egna angelä-
genheter.   

Faktor, 10, Undervisning, innehåller frågan: Elever måste klara grund-
läggande kunskaper och färdigheter innan de får gå vidare till nästa undervis-
ningsmoment (fråga nr 67). År 2004 var det 11 stycken vet ej-svar av totalt 31 
besvarade. Denna fråga kanske upplevs som en fråga i samband med över-
gången av eleven från en skolform till en annan. Personalen känner kanske inte 
relevansen med denna fråga eller att den är en självklarhet i den här skolan. 

Faktor nummer 11, Utvärdering innehåller en fråga nummer 70, Bedömning 
av kvalitet i skolan sker i första hand genom elevernas studieresultat. År 2001 
var bortfallet 7/11 och 2004 14/31. Skolverkets inspektionsrapport från 2007 
visar att skolan inte har någon systematisk uppföljning och utvärdering av ele-
vernas kunskaper i förhållande till de nationella målen i årskurs 5 i samtliga 
ämnen. Dessutom saknar skolan relevant kvalitetsredovisning. (Skolverket, 
2006, Inspektionsrapport) Detta visar att lärarna inte är insatta i de kunskaper 
som krävs för att utgå från kunskapsresultat i bedömningen eller att de prote-
sterar mot, vad de ser som resultatfixering i bedömningen av kvalitet i skolan.  

En del vet ej-svar har mer allmän karaktär och visar kanske på sin höjd en 
skolkulturell aspekt. Ett exempel på en sådan fråga är fråga nummer 12 (faktor 
2, Enhetlighet inom kollegiet om principer och krav). Det är norm bland lärar-
na på skolan att eleverna skall ges läxor. Denna fråga har sammantaget haft 
mest vet ej-svar genom åren. Mest vid den andra enkäten år 2001 då det fanns 
7 vet ej-svar av 11 möjliga.  
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Sista enkätomgången uppgick svaren till 12/31. Detta visar att lärarna kanske 
inte känner till varandras förhållningssätt i frågan om läxor eller att detta inte 
har diskuterats inom kollegiet. 

I stort visar dessa bortfall av svaren ställningstaganden och icke ställnings-
taganden som ytterst handlar om ansvar. Det blir därför viktigt att ställa en frå-
ga om vet ej-svaren till personal. 
 
Inkätfråga 6 utifrån vet ej-svaren lyder: Det finns ett antal vet ej-svar i formu-
lären. Har du någon uppfattning om vad de står för? 

6.3.8 Elevformulären i skola B 

Elevformuläret utfördes i skolan endast vid två tillfällen, år 2001 och 2004. 
Elevformuläret består, som tidigare redovisats, av 8 faktorer: Förväntningar 
(fyra frågor), Uppfattning om lärarnormer (14 frågor), Lärares stöd (5 frågor), 
Undervisningen (5 frågor), Elevmedverkan (4 frågor), Miljön i skolan (3 frå-
gor), Skola - hem (5 frågor) och Skolledningen (6 frågor).  

I tabell 7.4 redovisas de sammanlagda resultaten av dessa enkätomgångar 
faktorvis. Dessa resultat ligger till grund för tabellen 6.4 och figuren 6.5. 

Tabell 6.4. Klimatanalys av skola B, elevenkäter faktorvis 2001/2004. 
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Figur 6.5.  Kontrastering av medelvärden av faktorer i elevenkäter åren 2001 och 
2004. 

År 2000 fyllde 20 elever i årskurs 5 i enkäten. År 2004 däremot var elevantalet 
39 och enkäten fylldes i av elever i år 4/5. Elevenkätsresultaten i stort visar att 
skolan kan betraktas som en framgångsrik skola. Tabellerna ovan visar att ele-
vernas enkätresultat har försämrats överlag utom vid en faktor som handlar om 
Miljön i skolan som är konstant mellan 2001 och 2004 samt utgör det sämsta 
faktorresultatet för skolan. Förändringen här är således till det sämre. Notabelt 
är också att de båda elevundersökningarna 2001 och 2004 uppvisar samma 
nedgång som lärarenkäterna. De två sämsta faktorerna av dessa är faktor 3, Lä-
rarnas stöd som har minskat med 0,54 enheter, och faktor nummer 8, Skolled-
ningen, som har minskat med 0,59 enheter. Dessa studeras mer ingående med 
hjälp av frågeresultaten i faktorerna. 

 
Figur 6.6 Kontrastering av medelvärden av frågor i faktor 3 i elevenkäter år 2001 
och 2004. 
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Figur 6.6 visar att alla frågor i faktor 3, Lärarnas stöd, har försämrats från år 
2001 till år 2004. Frågan 21, Om det är något man inte förstått kan man vara 
nästan säker på att få hjälp av läraren direkt på lektionen, har sjunkit 0,77 enhe-
ter sedan 2001. Fråga 22, Om det är något jag inte förstått under en lektion el-
ler när jag jobbat hemma kan jag fråga min lärare även när det inte är 
lektionstid, har försämrats från 3,55 till 2,85 enheter. Dessa resultat talar kan-
ske om att eleverna inte får tillräckligt med hjälp och uppmärksamhet av lärar-
na. Utifrån elevstatistiken kan man samtidigt läsa att antalet svarande elever 
har fördubblats mellan undersökningstillfällena. Kanske speglar de försämrade 
resultaten det faktum att elevgruppernas storlek har ökat.  
 
Inkätfråga 7 utifrån faktor 3 i elevenkäten lyder: Hur klarar du av att indivi-
dualisera din undervisning? 

 
Figur 6.7   Kontrastering av medelvärden av frågor i faktor 8 i elevenkäter år 2001 
och 2004. 

 
Faktor nummer 8, Skolledningen, visar frågorna 52-57. Figur 6.7 visar att re-
sultaten i fråga 56 är låga vid båda mättillfällena, 2,35 respektive 1,85. Frågan 
lyder: Någon från skolledningen eller andra lärare brukar komma på besök på 
våra lektioner för att se vad vi gör. Detta upplyser om att ledare eller andra lä-
rare inte gör klassrumsbesök. Rektorerna agerar inte som didaktiska ledare en-
ligt modellen för de effektiva skolorna. Orsaken kan bland annat hittas i den 
dominerande rektor- och lärarkulturen i Sverige som inte har som tradition el-
ler vana att göra klassrumsbesök. Försämringen av resultaten däremot signale-
rar att något mer har hänt i organisationen. Detta blir synligt genom fråga 
nummer 54 och 55. Fråga 54 lyder: Jag ser vår rektor eller biträdande rektor 
nästan varje dag i skolan. Värdet har sjunkit från år 2001 3,30 till 2,51.  
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Fråga 55 lyder: Vår biträdande rektor känner igen eleverna i vår skola. Försäm-
ringen kan uttryckas med siffror för år 2001 med värdet 3,85 som sjunker till 
2,87 år 2004. I den inledande rektorsenkäten för denna studie går det att läsa att 
det har skett en omorganisation som har haft till följd en minskning av den bi-
trädande rektorns tjänst med 60 % på skolan. 
 
Inkätfråga 8 utifrån faktor 8 i elevenkäten lyder: Enligt elevenkätresultatet har 
skolledarna blivit än mer osynliga sedan år 2001. Dessutom finns det inte i den 
här skolan som tradition att utföra klassrumsbesök av rektor eller andra lärare. 
Vad har du för tankar kring detta? 

6.3.9 Sammanfattning av analysen i skola B 

Resultaten utifrån de genomförda klimatanalyserna har redovisats ovan. Dessa 
resultat i form av s.k. inkätfrågor togs med till skolans personal. De utformade 
inkätsfrågorna för skola B utgår och har formats utifrån det bakgrundsmaterial 
som finns tillgängligt efter de genomförda klimatanalyserna. Detta bak-
grundsmaterial skiljer sig åt för de respektive analyserna i fråga om art och ka-
raktär men har en gemensam nämnare som har hjälpt mig att formulera 
relevanta inkätfrågor som har att göra med den förändring som dessa genom-
förda klimatanalyser uppvisar. Denna förändring som täcks av inkätfrågorna är 
av både negativ och positiv art. Med hjälp av inkätsfrågorna försöker jag när-
mare bestämt att komma åt de uppfattningar skolans personal och aktörer har 
kring förändringar som har skett i skolan under undersökningstiden.  

Undersökning vände sig till all skolpersonal som deltagit vid minst två av 
undersökningsomgångarna. Kontakten med skolans aktörer förbereddes genom 
ett besök i skolan där studiens övergripande syfte preciserades och information 
om deltagandet i studien delgavs. Därefter startades inkätprocessen eller den e-
postkorrespondans i form av de inkätfrågor som bedöms som relevanta för stu-
diens syfte. Initialt fick alla deltagande ett och samma frågeformulär inne-
hållande några bakgrunds och/eller faktafrågor och de ovan formulerade 
inkätfrågorna. I nästa fas påbörjades tolkning av svaren. Vissa svar bedöms vi-
dare behöva en eller flera följdfråga/or som har skickats via e-post till vederbö-
rande.  
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6.4 Analys och tolkning av inkätsvaren i skola B         

6.4.1 En inledning 

Inkätsvaren för skola B skapades med hjälp av den dokumentanalys vid empi-
ridelen som utfördes utifrån dokumentationen efter de fyra genomförda klima-
talyserna. Utgångspunkten för dessa svar är den förändring som är synlig 
mellan analysrundorna 2000 och 2004. Den förändring som tas fasta på här är 
både av positiv och negativ art.  

Det konstaterades att skola B har ett bra PESOK39 då de flesta faktormedel-
värden överstiger värdet 3. Klimatanalyserna i skola B visar vidare i stort mar-
ginella förändringar från år 2000 till 2004. Genom inkätsvaren tas det fasta på 
de faktorer där förändringen har varit som störst. Dessa förändringsaspekter 
formulerades slutligen till de öppna frågor som användes vid personalinkäter. 
Denna del av studiens empiri har som syfte att komma åt de uppfattningar sko-
lans personal, aktörer, har kring förändringar som har skett i skolan under 2000 
och 2004. I denna undersökning deltog alla i personalen som hade medverkat 
vid minst två av enkätomgångarna. Frågorna besvarades av 23 av skolans totalt 
27 medarbetare. Sammantaget uppgick svaren till 281 då antalet tilläggsvar 
gick upp till 97 svar. Av de svarande var tio lärare, sju förskollärare, tre fritids-
pedagoger och tre barnskötare till yrket. Kontakten med skolans aktörer förbe-
reddes genom ett besök i skolan där studiens övergripande syfte preciserades 
och information om deltagandet i studien delgavs. Dessa data används och re-
dovisas endast vid analysen av svaren. Därefter startade det s.k. inkätandet el-
ler den e-postkorrespondans i form av de frågor som bedömdes som relevanta 
för studiens syfte. Initialt fick alla deltagande ett och samma frågeformulär in-
nehållande några bakgrunds- och/eller faktafrågor och de åtta i empiridel I 
formulerade inkätfrågorna. Därefter påbörjades tolkning av svaren. Generellt 
sett har svaren utan tvivel påverkats av den relativt långa tiden som har förflutit 
sedan klimatanalyserna genomfördes. Många förändringar, inte minst på orga-
nisations- och ledningsstrukturer, gör förmodligen att informanter kan ha svårt 
att hålla isär perioden mellan 2000 och 2004 och den mellan 2004 och idag 
(2008). 

De försämrade förhållandena i skolan gör att inkätfrågorna delvis kan an-
vändas av personalen för att kanalisera dagens missnöje i stället för att beskriva 
effekter av klimatanalyserna. Vissa svar bedömdes vidare behöva en eller flera 
följdfrågor som skickades via e-post till vederbörande. Tolkning och syntes av 
hela forskningsmaterialet avslutar studien. Resultaten utifrån de genomförda 
inkätanalyserna redovisas nedan.  

 

                                                        
39 PESOK, skolornas pedagogiska och sociala klimat enligt Grosin (2004). 
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6.4.2 Inkätfråga B1 

Enkäterna visar en tydlig förbättring av kontakterna mellan skolan och föräld-
rarna/hemmen under åren 2000 och 2004. Vad tror du ligger bakom denna 
förändring? Denna inkätfråga hade sitt ursprung i den förändring som sker i 
skolan mellan åren 2000 och 2004. Åtta informanter väljer att inte svara på 
frågan genom att ange ett vet ej- eller blankt svar. Efter genomgång av svaren 
framgick det att dessa svar besvarades av personer ifrån alla skolans yrkeska-
tegorier. Således kan inte vet ej-svaren anses ge uttryck för någon enstaka yr-
kesgrupps missnöje. Svaren motsvarar ändå närmare 30 procent av alla svar 
och kan i stället vara en naturlig reaktion på den långa tiden som har förflutit 
mellan den senaste klimatanalysen i skolan, år 2004, och frågetillfället. Vet ej-
svaren visar kanske på informanternas svårigheter att kunna komma ihåg det 
som skedde för fyra år sedan. Det kan vara ett uttryck för den osäkerhet frågan 
väcker eftersom det är lätt att blanda ihop dagens situation och den för flera år 
sedan. Som orsak till förbättring av kontakterna mellan skolan och hemmen 
anger tre informanter det värdegrundsarbete som inleddes i skolan år 2004. 
Arbetet involverade elever, föräldrar och personalen.  
 

Tydlighet vad gäller förväntningar vi har på barn, föräldrar och personal.  
Vi har arbetat mycket med en värdegrund för B-skolan.  
(Informant B2) 

 
År 2004 var det år vi förankrade vår värdegrund (i början av året hos per- 
sonalen och under hösten hos elever och föräldrar).  
(Informant B6) 

 
Skolans värdegrund som är väl förankrad hos elever och föräldrar skapar  
trygghet. Trygghet ger ett öppnare klimat. (Informant 17 i skola  B) 
 

En stor del av svaren, sju stycken, anger vidare att de strukturella förändringar-
na på organisationsnivå har lett till bättre föräldrasamverkan. Kommunika-
tionsformerna har förbättrats genom t.ex. införandet av veckobrev, 
klassombudsträffar och bättre mötesformer där föräldrarna bjuds in. Dessutom 
har en utökad samverkan mellan skola och fritidshem gett mer föräldrakontak-
ter. Både informant 21 och 22 påpekar att även föräldraenkäterna har blivit 
bättre mellan klimatanalyserna. 
 

Ett bra system för meddelanden till och från hemmen: veckobrev.  
(Informant 7 i skola B) 
 
Genom klassombudsträffar. (Informant 23 i skola B)  
 
Enkäter som skickas ut till föräldrar har blivit bättre. Klassombudsmöten  
där föräldrar, ledning och personal kan diskutera olika frågor. Värde- 
grundarbetet hos både personal, barn och föräldrar.  
(Informant 22 i skola B) 
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Det har blivit bättre mötesformer där föräldrar tas in. Enkäter har blivit  
bättre formulerade. (Informant 21 i skola B) 
 
Större öppenhet - samverkan skola - fritidshem ger mer föräldrakontakt. 
(Informant 18 i skola B) 
 

Tre medarbetare valde att inte hålla med om enkätresultaten.  
 
Jag håller inte med om att det har blivit en förbättring.  
(Informant 9 i skola B)  
 
Vet ej, tycker det låter konstigt. (Informant 15 i skola B) 

 
Dessa svar visar tvivel på enkätresultaten vad gäller förbättrade föräldrakon-
takter i skolan. Det är dock svårt i sammanhanget att veta om informanterna 
syftar på dagsläget eller den tidsintervall frågan inbegriper. Alla dessa infor-
manter fick en följdfråga. Svaren på dessa visade att informanterna inte någon-
sin har tyckt att kontakterna har blivit bättre trots att klimatanalysen visat det.  
 
Informant B9 uttrycker sitt tvivel så här: 
 

Jag menar att jag inte kan se någon skillnad under min tid som jag har  
jobbat på B-skolan när det gäller föräldrasamverkan. Jag tycker inte att  
det har blivit varken bättre eller sämre. (Informant 9 i B-skola) 

 
Sammantaget visar inkätsvaren att informanterna har svårt att bilda sig en upp-
fattning om förändringen efter så många år som har gått sedan förändringen 
konstaterades. Denna osäkerhet uttrycks genom de många vet ej- svaren. Men 
svaren visar även att en stor del av personalen ser den positiva förändringen 
som har skett i första hand som en strukturell förbättring. Här berörs bl.a. den 
strukturella ansvarsnivån. Det kollektiva ansvaret byggs upp genom de olika 
ansvarsstrukturerna och strategierna och det utvidgas och delas upp genom att 
involvera föräldrar och elever i skolarbetet. Detta delade ansvar syftar till att 
bjuda in föräldrar och elever för att tillsammans verka i skolans demokratiska 
processer. Ytterst handlar detta om att försöka balansera mellan frihet och an-
svar. (Bovens,1998; Ackoff, 1981;Thompson, 1987; Ikonen, 1985) 

6.4.3 Inkätfråga B2 

Lärarsamverkan i stort har ökat i skolan sedan år 2000. Trots detta utvärderar 
inte lärarna i samma utsträckning sitt arbete, formulerar inte kravnivåer eller 
betygskriterier mm tillsammans enligt enkätsvaren – vad kan detta bero på? 
Kategorier som framstod genom svaren till denna inkätfråga var tidsbrist, or-
ganisation, vi gör det och vet ej-svaren. Tidsbrist angavs som skäl av fem sva-
randen. 
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Tidsbrist, får prioritera planering och genomförande. (Informant B1) 
 

Organisatoriska hinder uppgavs av tre informanter som skäl till att lärarna inte 
formulerar kravnivåer och/eller betygskriterier tillsammans. 

 
Brist på tydligt ledarskap från arbetsgivaren samt tidsbrist.  
(Informant B12) 

 
I vår har våra lärarmöten (som under detta läsår dessutom delats upp i två  
spår då vi diskuterar pedagogiska frågor/innehåll, kravnivåer etc.) äntligen  
fått formen av diskussionsforum och inte informationsforum. Så jag tror  
det är en av förklaringarna till varför mycket sker i de olika arbetslagen  
och inte gemensamt bland lärarna. Under flera år har frustrationen varit 
stor bland lärarna då vi inte lyckats hitta en fungerande organisation för  
vårt gemensamma möte. Problemet uppstod allteftersom vi blev fler  
anställda (skolan växte). Hoppas vi nu knäckt den nöten! =)  
(Informant B7) 

 
Tre informanter anger att de planerar tillsammans: 
 

Vi gör det! (Informant  B5) 
 
Vi på 6 års har inga kravnivåer eller betyg. Däremot så utvärderar vi vårt  
arbete tillsammans i arbetslaget varje vecka då vi har planering. Vi jobbar  
Reggio-inspirerat så det krävs att vi alltid går tillbaka och tittar på det vi  
gjort. (Informant  B21) 
 
Vi i förskoleklass har inga kravnivåer. Däremot utvärderar vi hela tiden 
vårt arbete tillsammans med barnen eftersom vi jobbar Reggio- 
inspirerat. (Informant  B22) 

 
Vet ej-svaren var nio till antalet och två informanter lämnade ett blankt svar. 
Till alla dessa svaranden skickades en följdfråga. Svaren på dessa visade att en 
del skyller på besparingar som har skett i skolan som orsak. Svaren på följd-
frågan var få. Andra kunde inte förklara detta: 
 

Jag vet fortfarande inte varför det är så och det beror kanske på att jag  
jobbar på fritids och därför inte ha så stor insyn i de frågorna.  
(Informant 9 i skola B) 
 

Intressant med den här frågan blir inte de olika skälen som personalen tror har 
orsakat bristande samarbete utan de 11 vet ej-svaren. Efter noggrannare 
genomgång av dessa svar visade det sig att endast en person som svarade med 
vet ej-svar arbetar som klasslärare. Detta tyder på att frågan är felformulerad 
och berör troligtvis inte de andra yrkesgrupperna. Inkätfrågan utgår från de en-
kätfrågor i klimatanalysen som ställdes till skolans personal, lärare, förskollä-
rare, barnskötare och fritidspedagoger. Svaren på inkäterna visar på en svag 
förståelse för vikten av ett samarbete mellan de olika yrkesgrupperna.  
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Men de visar på samma gång på ett tillfredsställande samarbete inom den egna 
yrkesgruppen. 

6.4.4 Inkätfråga B3 

Vad är det som gör, enligt dig, att lärarnas arbetsmiljö upplevs ha förbättrats 
under åren? Sju stycken informanter svarade med vet ej-svar. Till samtliga 
skickades det en följdfråga. Svaren på dessa var få och gav inget förtydligande 
i frågan. Vet ej-svaren kommer till stor del från samma förskollärare, barnskö-
tare och fritidspersonal som har svarat med vet ej även på de två tidigare frå-
gorna. Svaren var totalt nio stycken.  

I svarskategorin negativa går det att hitta svar som på ett eller annat sätt ut-
trycker att personalen i skola B inte håller med om att arbetsmiljön skulle ha 
förbättrats. Endast ett par av dessa anger något skäl för den försämrade arbets-
miljön. 
 

Har det förbättrats? (Informant B3) 
 
Har den? Jag tycker inte det. (Informant B5) 
 
Det anser inte jag. Snarare tvärtom. (Informant B8) 
 
Tycker inte att det har förbättrats. Det blir bara större och större  
barngrupper. (Informant B10) 
 

Det är svårt generellt att avgöra om personalen genom dessa svar håller sig till 
den undersökta tidsperioden eller talar om dagens förändrade situation i skol-
organisationen. Ironiska svar ger uttryck åt ett stort missnöje dessa svaranden 
känner inför frågor kring arbetsmiljön. De negativa svaren kommer från olika 
yrkeskategorier. 

Organisatoriska förändringar anges som ett skäl till förbättring av fem 
stycken svarande. 
 

Lärarna har fått ett gemensamt arbetsrum vilket underlättar samarbetet och  
gör att man som klasslärare inte känner sig lika ensam som förr när all  
planering skedde i det egna klassrummet eller hemma. (Informant B6) 
 
Ett ökat samarbete. (Informant B17) 

 
Det kanske beror på att man jobbar mer tillsammans med fritidshemmen  
nu än förut. (Informant B9) 
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Några få ser både de positiva och negativa orsakerna till förändring av arbets-
miljön. 

 
Har den förbättrats? Mindre pengar till skolan och mer besparingar,  
personal som får gå p.g.a. besparing, större klasser, mindre fortbildning 
bara för att nämna några faktorer som inte har gjort vår arbetsmiljö bättre.  
Fast trots detta trivs jag på min arbetsplats. Jag har trevliga kollegor, ett  
spännande utvecklingsområde att vara en del i, högt i tak, känner mig nog  
mer delaktig i skolans styrning p g a ledningsgruppen, tydligare mål där  
det framkommer vad vårt uppdrag är även för barn och föräldrar (skolpla 
nen och värdegrunden). Känner mig fri att under ansvar utföra mitt upp- 
drag! (Informant B7) 
 
Det enda jag kan tänka på är att vi tillsammans har jobbat fram vår skolas  
värdegrund och att vi tillsammans blir starkare och går i samma riktning.  
Annars tycker jag att vår arbetsmiljö har försämrats avsevärt. Klasserna  
har i princip inget tak längre. Neddragningar på vikarier.  Inga pengar som  
är avsatta till personalfrämjande åtgärder. Hela tiden nya direktiv som vi  
ska sätta oss in i. Förskoleklasspersonalen hamnar någonstans mittemel- 
lan, där vi har tillhörighet till både lärarna och fridspersonalen. Vi har  
krav på oss att representeras i alla sammanhang på skolan. 
(Informant B22) 

 
Lärarnas arbetsmiljö i skolan delar upp personalen i två läger om man bortser 
från de sju vet ej-svaren. Det ena lägret ser arbetsmiljön som bristfällig och 
t.o.m. kraftigt försämrad sedan mätperioderna. Det andra lägret ser arbetsmil-
jön i skolan med både sina förbättringar och brister. Förbättringar mellan åren 
2000 och 2004 i arbetsmiljön skuggas av dagens försämrade arbetsmiljö. An-
svarsstrukturerna har förändrats i denna skolorganisation. Det har skett en för-
skjutning i balansen mellan ansvar och frihet med den följden att mängden av 
ansvar har ökat. Aktivt ansvarstagande försvåras därefter. Att bära ansvar 
tynger och begränsar aktörerna och deras faktiska möjligheter till ansvarsta-
gande, enligt Ingarden (1970, 1983). Personalen i skola B vittnar genom sina 
svar om att de närmar sig gränsen för vad de kan ta ansvar för. Det kan antas 
att personalen tar sitt aktiva ansvar genom att vara kritisk mot sin arbetsmiljö 
och detta gör även den gruppen av informanter som påtalar både organisatio-
nens förtjänster och brister.  

6.4.5 Inkätfråga B4  

Vad skulle du vilja prioritera för utveckling av skolan? Denna fråga delar upp 
svaren i fyra kategorier: (1) Reggio Emilia utvidgning, (2) förbättring av mate-
riella brister, (3) organisatoriska förbättringsförslag och vet ej-svar som var 
endast två till antalet vid denna inkätfråga. Det fanns vidare två blanka svar. 
Det finns ett utvecklingsarbete på förskolan som önskas att bli utvidgat även 
till grundskolan. Tre svar uttrycker detta i svarskategori 1. 
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Vårt pågående utvecklingsområde av att bli en ”Reggio Emilia”-inspirerad  
skola (finns i vår förskoleklass). (Informant B9) 

 
Fortsatt utveckling av Reggio Emilias filosofi i grundskolan.  
(Informant B2) 

 
Den dåliga materiella standarden i skolan tros vidare vara ett hinder för att ut-
veckla skolan, enligt kategori 2. 

 
Fungerande material/resurser i skolan, såsom datorer, kartor, OH-apparat  
o.s.v. Min kollega sitter här bredvid mig och kommer ej in i groupwise   
för att fylla i din inkät. Det är mycket frustrationer när saker och ting  
aldrig fungerar som de ska. Dessutom är det dagligen kö till datorer.  
(Informant B3) 
 
Ett större arbetsrum så fler får plats. Eller kanske ännu hellre ett  
arbetsrum. Tillgång till fler datorer i arbetsrummet eller egna bärbara  
datorer med möjlighet till trådlös uppkoppling till lärarna.  
(Informant B6) 

 
Gemensam riktad fortbildning samt en upprustning av inventarier  
(datorer) och lokaler. (Informant B17) 

 
De organisatoriska bristerna (13 svar) i svarskategori 3 som ska förbättras kan 
ske bl.a. genom följande förslag: 
 

Ämnesfördjupning. Miljöförbättringar. (Informant B5) 
 
Mer tid till samtal, mindre klasser. (Informant B8) 
 
Samarbetet med ledningen måste förbättras för att vi ska kunna utveckla  
skolan! Ledningen behöver få en större lyhördhet för sina anställdas  
behov. (Informant B9) 
 
Kommunikation mellan alla olika grupper. Föräldrar, barn, kollegor,  
ledning. (Informant B13) 
 
Tematiskt arbetssätt. (Informant B12) 
 
Högre personaltäthet. (Informanter B18 och B19)  
 
Helheten, samverkan kring planeringar, nytänkande kring de resurserna  
som finns och inte vad vi skulle vilja ha. (Informant B1)  
 
Det skulle vara färre barn i klasserna. Vi har 28 elever, det är alldeles  
för mycket. Det blir många för en ensam lärare. (Informant B21) 

 
Svaren ovan omtalar vikten av mindre klasser och/eller fler medarbetare, d.v.s. 
de praktisk-ekonomiska förhållandena måste bli bättre i skolan.  
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Kommunikationen och samtal mellan olika grupper i skolan bör även den bli 
bättre.  

Specialisering i ämnen och tematiskt arbetssätt ses av några som viktiga 
områden som kan utveckla skolan vidare. En informant ser mer lyhört ledar-
skap som skolutvecklande. Två tredjedelar av personalen påtalar brister eller 
hinder för skolans utveckling. Detta visar att dessa informanter är medvetna 
om den komplexa organisationsstrukturen de verkar i. Men svaren visar även 
stark kritik mot den huvudman som håller i ekonomin och dess sätt att sköta 
sitt uppdrag. Huvudansvaret för skolans utveckling förflyttas därmed utanför 
den egna, lokala organisationen. Undantaget är informant B1 som efterlyser 
mer kreativa grepp med befintliga resurser. Det handlar om förutsättningarna 
för personalen för att kunna uppfylla uppdraget, det tilldelade ansvaret. Perso-
nalen kan sägas visa en ökad ansvarsförståelse i och med att de uppmärksam-
mar att det idag finns tre parter med i samtalet om skolan. Detta leder dock inte 
per automatik till aktivt ansvarstagande från deras sida. En indikation på aktivt 
ansvarstagande visar dock de informanter som ger förslag på inre organisato-
riska förbättringar eller utveckling. Dessa svar uppgår till en tredjedel av alla 
svar. De kan utgöra en potential för aktivt ansvarstagande. 

6.4.6 Inkätfråga B5 

Hur försäkrar du dig om att eleverna uppnår grundläggande baskunskaper? 
Svaren på denna fråga kan uppdelas i tre kategorier: svar som anger metoder 
och strategier, svar som på ett eller annat sätt visar avståndstagande från lärar-
uppdrag och vet ej-svaren. Vet ej-svaren var två och en informant svarade 
blankt på denna inkätfråga. Fem informanter kan anses ha en svag uppdrags-
förståelse även om den yttrar sig på olika sätt.  

De flesta informanter, hela 16 stycken, anger olika metoder och strategier de 
använder för att försäkra sig om att eleverna når grundläggande baskunskaper. 
Nedan demonstreras några exempel på dessa svar. 
 

Genom dolda tester i undervisningen. (Informant B1) 
 
Vi för kontinuerliga diskussioner i arbetslaget. (Informant B2) 
 
Utvärderar kontinuerligt med barnen. (Informant B3) 
 
Genom diagnoser och samtal. (Informant B5) 
 
Individuella arbetsscheman, samtal, observationer, tydlig läsårsplanering,  
utvecklingssamtal (hoppas jag inte glömde något nu). Jag utgår från  
strävansmålen i min planering och på så sätt hamnar barnen som sämst  
i ”talltopparna”/ uppnående målen (har visualiserat detta i ma/sv/eng  
för föräldrar och barn). Arbetar mycket med eget ansvar och för sitt  
eget lärande. Vill man lära sig något måste man vara sin egen motor,  
ingen annan kan göra arbetet åt dig. (Informant B7) 
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Har regelbundna kontroller, lyssnar på dem och pratar på utvecklingssam- 
talen tillsammans med föräldrarna. (Informant B11) 
 
Man ser fortlöpande i arbetet, använder LUS 40, stämmer av med kurspla-   
ner. (Informant B13) 

 
Genom att stödja klasslärarna i deras arbete med barnen och ta ansvar för  
barnens sociala utveckling. (Informant B9) 
 

Några i personalen tycks inte beröras av frågan:  
 

Jag är inte klasslärare. (Informant B8) 
 
Jobbar inte som lärare. Vet ej. (Informant B10) 
 
Vi får inte ha några mål i f-klass. (Informant B17) 

 
Svaren ovan visar att majoriteten av personalen i skola B är förtrogna med 
kunskapsuppdraget. De har skapat olika strukturer och strategier för att försäk-
ra sig om elevernas måluppfyllelse. Svaren visar även deras ansvarsförståelse i 
form av olika åtgärder för t.ex. de svaga eleverna.  

En del av personalen visar avståndstagande från det läraruppdrag de anser 
frågan gäller. Genom följdfrågor till denna grupp uppdagades det att informan-
ter i denna grupp är kluvna vad gäller deras uppdrag. De arbetar både som 
stödlärare/assistenter i klasserna och som fritidspersonal. Detta kan medföra att 
de har en dålig förankring i sin yrkesidentitet- och roll. Detta handlar om för-
hållandet mellan det tilldelade och det självvalda ansvaret.  

Det tilldelade ansvaret är en passiv form av ansvar och att ställas till ansvar 
är ett utifrån kommande krav. (Ingarden, 1983) I detta fall har aktörerna tillde-
lats två uppdrag där deras huvudsakliga och grunduppdrag har en underordnad 
ställning. Då kan det bli svårt att bilda sig en klar uppfattning om vad ens an-
svar innefattar vilket i sin tur påverkar ansvarstagandet i båda rollerna. Frågan 
om när man inte är ansvarig blir således diffus. (Lucas, 1995) Ett kriterium för 
ett aktivt ansvarstagande är att man kan leva upp till yrkesrollen och dess för-
pliktelser. (Bovens, 1998) 

6.4.7 Inkätfråga B6  

Det finns ett antal vet ej-svar i formulären. Har du någon uppfattning om vad 
de står för? Denna fråga var med från början i hopp om att den skulle fånga 
upp eventuellt missnöje i denna skolorganisation eftersom vet ej-svaren vid de 
genomförda enkäterna vid klimatanalyserna var frågvis ganska höga. Men sva-
ren visar att informanterna har ingen aning om vad andelen vet ej-svar står för. 
Sjutton informanter anger att de helt enkelt vet ej.  

                                                        
40 LUS = Läsutvecklingsschema.  
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Fyra hänvisar till informanternas okunskap. Några återigen hänvisar till det 
faktum att de inte själva arbetar som lärare. 
 

Man kanske inte har erfarenhet inom just dessa områden. (Informant B6) 
 
Förmodligen för att frågan inte lyfts och diskuterats. (Informant B17) 
 
Kan tänka mig att det är ifrån fritidshemspersonal. Vi i förskoleklass  
tillhör både lärare och fritids. (Informant B21) 
 
Arbetar ej som lärare. (Informant B19) 
 

Dessa svar ger utrymme för flera möjliga förklaringar. De kan vara ett uttryck 
för svårigheter att kunna ta ställning till frågan på grund av den långa tiden 
som har förflutit sedan frågorna ställdes. Informanterna har svårt att komma 
ihåg vad som frågades och vilka funderingar dessa frågor väckte hos dem själ-
va och kollegorna.  

En annan möjlig förklaring är att vissa yrkesgrupper inte upplever att frågan 
är ställd för dem eftersom deras verksamhet inte nämns i själva enkätfrågorna. 
Det är främst fritidspersonalen och förskollärare som kan omfattas. Konstruk-
tionen av själva enkätfrågorna och således även av mina inkätfrågor är bristfäl-
liga. De är felformulerade och fångar inte upp hela personalgruppen. Samtidigt 
visar svaren de brister som finns i denna skolorganisation vad gäller samarbetet 
mellan olika yrkesgrupper. Dessa svar kan dock knappast vara ett uttryck för 
någon slags tyst protest eller missnöje från en viss yrkesgrupp. Vad gäller an-
svarsdimensioner och denna fråga kan det konstateras att frågan härleds från 
det passiva ansvarstagandet i form av antalet vet ej-svar som var frågvis gans-
ka höga vid genomförandet av en klimatanalys. Denna inkätfråga visar dock att 
en del av personalen upplever att vissa frågor/delar inte berör deras ansvarsom-
råde. Således ansluter frågan till de samma ansvarsdimensioner som togs upp i 
föregående inkätfråga ovan, inkätfråga 5. 

6.4.8 Inkätfråga B7  

Hur klarar du av att individualisera din undervisning/verksamhet?  
Femton svarande förklarar hur de gör i praktiken då de individualiserar: 
 

Genom specialundervisning och stationsbaserad undervisning  
(Informant B1) 
 
Genom att diskutera och fundera med kollegor om vilka behov varje  
enskilt barn har och var de befinner sig i sin utveckling. (Informant B2) 
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Genom individuella arbetsscheman i matte och svenska (arbetar  
läromedelslöst, har en tydlig struktur på olika moment i ”trappsteg”  
t.ex. måste steg 1 komma före 2 annars klarar man inte av uppgiften),  
utvecklingssamtal och samtal med barnen. Utgår från varje barns rätt  
till sin utbildning. Rättvisa är inte millimeterrättvisa utan att var och en  
får det den behöver, barnen tränas i att ta ansvar för sitt eget lärande.  
Det ska vara kul (oftast) att gå i skolan (är man delaktig  blir  
det roligare), klassrummet är en arbetsplats etc. (Informant B7) 
 
Vi försöker att se till alla barns behov. Det är ändå svårt att hinna  
med även då vi är flera pedagoger än från 1:an och uppåt. (Informant B21) 

 
Två känner sig otillräckliga: 
 

Med 27 ettor är det väldigt svårt. Försöker så gott det går. (Informant B3) 
 

Nej jag har svårt med det p.g.a. stora klasser. (Informant B15) 

 
En del, sex stycken, vet ej eller anger att de inte arbetar som lärare: 
 

Kan inte svara på det. (Informant B14) 
 
Vet ej. Jobbar inte som lärare. (Informant B10) 
 
Arbetar ej som lärare. (Informant B20) 

 
Denna inkätfråga hade sitt ursprung i de försämrade resultaten vid elevenkäter 
mellan åren 2001 och 2004 vad gällde bl.a. lärarnas stöd. Svaren ovan visar att 
en majoritet av lärarna använder olika strategier för att individualisera sin un-
dervisning. Endast två informanter tar upp svårigheterna med att kunna indivi-
dualisera på grund av den förändrade organisationsstrukturen. Den icke 
undervisande personalen återigen tar helt avstånd från frågan och svarar inte 
heller på de följdfrågor som därefter ställdes om individualisering av t.ex. fri-
tidsverksamhet. I stort visar frågan att personalen följer sitt uppdrag och tar an-
svar för individualisering. Trots detta kvarstår elevernas missnöje, något som 
vittnar om att personalen inte helt uppnår att åstadkomma tillfredställande in-
dividualisering i skolan, förmodligen beroende på de tidigare påtalade organi-
sationsförändringarna i skola B.  
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6.4.9 Inkätfråga B8  

Enligt elevenkätresultatet har skolledarna blivit än mer osynliga sedan år 
2001. Dessutom finns det inte i den här skolan som tradition att utföra klass-
rumsbesök av rektor eller andra lärare. Vad har du för tankar kring detta?  

Svaren i denna sista inkätfråga kan indelas i följande kategorier. De som 
saknar synliga ledare och de som påpekar missförhållanden i organisationen 
som orsak till avsaknad av tydliga ledare. Tre har inte svarat på frågan, en vill 
inte ha någon förändring: 
 

För mig spelar det ingen roll, jag tror att de ändå får en bild av mig  
som pedagog via barn, föräldrar och kollegor. (Informant B1) 

 
Den största svarskategorin (19 till antalet) formades av svaren som uttrycker en 
saknad av synliga ledare i skolan. Orsaker till denna saknad delar dessa svar i 
ytterligare kategorier: 
 

Inte alls bra. Det är viktigt att ledningen upplever stämning och klimat i  
klassrummen samt hur och vad vi arbetar med. (Informant B2) 
 
Det är en stor brist och det märks i våra diskussioner. Ju mer kunskap man  
har desto lättare är det att samlas kring problem och frågor för att utveckla  
arbetet vidare. Att ha en gemensam erfarenhet (plattform) gör att man  
undviker missförstånd och misstro. (Informant B17) 
 
Jag kan tycka att det måste vara svårt att sätta individuella löner då man  
aldrig besöker klasserna och ser pedagogerna i arbete. Det är även tråkigt  
att våra pedagogiska chefer inte är ute i klasserna så de lär känna eleverna 
och ser problemen med egna ögon. (Informant B21) 
 
Jag önskar att rektorerna besöker klasserna för att se hur arbetet fungerar  
inför bl.a. våra utvecklingssamtal. (Informant B5) 
 
Jag tycker det verkar svårt att hålla ett årligt utvecklingssamtal med  
personalen utan att veta vad jag som lärare gör i klassrummet eller hur jag  
arbetar. (Informant B11) 
 
För att driva en skola så måste man veta hur undervisning bedrivs och  
det bästa sättet att göra det på är att vara på plats i klassrummet. 
(Informant B9) 
 
Det är synd. De missar hur det faktiskt kan se ut. (Informant B10) 

 
Skulle behövas mycket mer. Med två pedagogiska chefer skulle det vara 
bra om någon utav dem skulle närvara på vår pedagogiska handledning  
som ska föra upp vårt arbetssätt i skolan. (Informant B23) 
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En del anger orsaker till detta missförhållande, avsaknad av synliga ledare, mer 
i klarspråk: 
 

Det blir väl ännu sämre nu när vår kanslist måste sluta och  
arbetsuppgifterna tillförs skolledningen. Mycket synd! (Informant B3) 
 
Jag tror att skolledarna har fått fler administrativa uppgifter. Sedan är  
det nog också en prioriteringsfråga från skolledningens sida.  
(Informant B6) 

 
Tråkigt att det utvecklats på det sättet. Naturligtvis vore det bättre om  
”glappet” mellan verksamhet och ledning vore så kort som möjligt. Tror  
det beror på pålagda arbetsuppgifter våra pedagogiska ledare måste göra  
och delta i samt att skolan blivit större och vi inte utarbetat någon 
organisation där avståndet mellan verksamhetsgolvet och ledningen blir 
kortare (lättare att hinna med besök när klasserna och personalen var  
färre). (Informant B7) 
 
För stor arbetsbörda. (Informant B14) 
 
De har större arbetsbelastning. (Informant B18) 
 
Det läggs för mycket annat arbete på dem. (Informant B19) 
 

Sammantaget verifierar denna inkätfråga det resultat som var tydligt synligt i 
klimatanalyserna för eleverna 2001 och 2004. Ledningen i skola B har blivit 
mindre synlig under perioden. Den organisatoriska förändringen som har skett 
i skolan kommer till uttryck genom svaren. Denna ansvarsfråga ansluter till 
den strukturella ansvarsdimensionen både vad gäller det institutionella an-
svarsutkrävandet och det organisatoriska ansvarstagandet.  

Mötet mellan dessa två arenor har misslyckats i skola B då den kommunala 
huvudmannen, den tredje parten, med de strukturella förändringarna försvårar 
skolorganisationen i fråga om att ta ansvar för sitt uppdrag. Detta kan medföra 
att det tilldelade ansvaret förblir passivt. 

6.4.10 Uppdrags- och ansvarsförståelse i skola B 

Syftet med denna analys av inkätsvaren har varit att komma åt eventuella av-
tryck som de genomförda klimatanalyserna har lämnat i skola B i form av in-
formanternas uppfattningar av förändringen som har skett mellan första och 
sista analysrundan. Denna analys har genomförts med hjälp av tolkning av de 
inkätsvar som har mottagits från skolans personal via e-mail. Frågorna utgick 
från åtta förändringsaspekter: ökad föräldrasamverkan, ökat lärarsamarbete, 
förbättrad arbetsmiljö för lärarna, prioritering av skolans utvecklingsområden, 
förbättrade elevresultat, eventuellt missnöje via vet ej-svar och individualise-
ring av undervisningen samt de mer osynliga skolledarna.  
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Avslutningsvis ställs dessa aspekter mot analysbegrepp som utmynnade ur ka-
pitel 3 och som visar ansvarstagande. Jag påbörjar dock analysen genom att re-
flektera över svaren i en mer översiktlig form. Därefter följer en fördjupad 
analys där resultaten ställs mot ansvarsdimensioner som anses vara viktiga för 
ökad uppdrags- och ansvarsförståelse.  

Den ökade föräldrasamverkan (Inkätfråga B1) verkar grunda sig på 
uppstruktureringen av samverkansformer i skola B. Skolans personal har blivit 
mer medveten om sitt uppdrag och föräldrars del i det. Värdegrundsarbetet har 
blivit mer uppmärksammat och skapar samsyn hos personalen kring vikten av 
att ta stöd och erbjuda delaktighet i elevers skolgång med hjälp av föräldrarna. 
Trots detta uppfattar inte en stor del av personalen någon förändring med för-
äldrasamverkan. En del av vet ej-svaren kan bero på missnöje med dagens si-
tuation eller är endast ett uttryck för något som inte upplevs som viktigt vid 
tillfället. En ytterligare förklaring kan vara att en del av personalen har redan 
tidigare arbetat strukturerat med föräldrarna och upplever därför ingen större 
förbättring med föräldrasamverkan. Uppstruktureringen av föräldrasamverkan 
gör att uppdraget förtydligas för personalen. Både stöd och ansvarsutkrävande i 
form av de ökade kraven och kontrollen av dessa blir på det sättet mer synliga. 
Den ökade samverkan kan eventuellt även uppfattas som en börda av en del av 
personalen.  

Läraryrket har beskyllts för att vara för avskärmat från andras insyn, lärare 
beskrivs ofta som ¨ensamvargar¨ med stängda klassrumsdörrar. (Lortie, 2002; 
Imsen, 2007) En del av de negativa och vet ej-svaren kan indikera detta dolda 
missnöje mot kraven för ökad föräldrasamverkan. Trots allt torde ökad föräld-
rasamverkan öka skolans möjligheter till skolutveckling då föräldrar bidrar till 
att dela ansvaret för eleverna. 

Vad gäller den ökade lärarsamverkan visar svaren både möjligheter (Inkät-
fråga B2) men även hinder som personalen uppfattar (Inkätfråga B3) i samar-
betet. Personalgrupperna har bristande samarbetsformer i skola B. Lärare är 
organiserade i arbetslag och har ett visst samarbete. Därutöver brottas lärarna 
med tidsbrist enligt några utsagor. Möten upplevs otillfredsställande då de of-
tast handlar om informationsutdelning i stället för de pedagogisk – didaktiska 
frågor lärarna känner behov av att prata om och utveckla. Bland lärare finns 
dock mindre grupperingar som har hittat och håller på att utveckla samarbets-
former utifrån en gemensam pedagogisk profil. Således kan det konstateras att 
skola B har en splittrad organisationsstruktur som i sin tur försvårar samverkan 
mellan de olika personalgrupperna.  

Denna splittring blir tydlig genom utsagor av medarbetare som anser sig 
inte beröras av kravet på uppföljning av eleverna. Frågan är om dessa personer 
inte tar sitt ansvar eller tilldelas dessa inte detta ansvar? Genom svar på Inkät-
fråga B3 lyfts det fram svårigheter i samverkan mellan personalen på grund av 
kommunens besparingar som har orsakat en strukturell förändring i skola B. 
Personalens reaktion tyder på rädslan för att inte kunna fullgöra sitt uppdrag 
gentemot eleverna. 
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Inkätsvaren som handlar om eventuell prioritering av den framtida utveckling-
en av skolan visar ett stort engagemang och potential för utveckling i denna 
skolorganisation. Svaren visar vidare en realistisk syn på uppdraget. Som ett av 
hoten i framtiden upplevs försvagandet av stödet från ledningen och det 
bristande pedagogiska ledarskapet.  

Det framkommer många förslag om åtgärder för att stärka och utveckla un-
dervisningsmiljön som upplevs ha brister i nuläget på grund av kommunens 
besparingar. Även de negativa förändringar och hindren för utveckling verkar 
således öka personalens uppdrags- och ansvarsförståelse i skola B. Dessutom 
visar personalen en ökad samsyn då organisationen hotas utifrån. Detta kan ses 
som delar av det kollektiva ansvarstagandet.  

Vad gäller kunskapsuppdraget och bedömning av elevers resultat visar in-
formanternas utsagor att de använder formativ bedömning av lärandet. Detta 
synsätt på bedömning svarar väl mot läroplanernas krav på uppföljning och 
bedömning av elevresultat. Likaså, och vilket blir tydligt genom inkätfråga B7, 
tas skolans alla barn hand om av personalen. Differentiering av insatser anses 
viktiga och lärarna försöker tilldela eleverna resurser utifrån deras speciella 
behov. Följaktligen visar en stor majoritet av skolans personal uppdragsförstå-
else genom att följa upp lärandeprocessen hos eleverna i stället för att mäta en-
dast de summativa slutresultaten av lärandet (Lindström & Lindberg, 2005; 
Black & William, 2005). De få svaren som antyder en vag uppdragsförståelse 
kan betyda att dessa personer har sammanblandat begreppen betygsättning och 
kunskapsuppföljning. Denna vaga uppdragsförståelse kan även bidra till per-
sonernas vantrivsel och marginalisering i skolorganisationen. 

Inkätfråga B6 hade till syfte att ta reda på det eventuella, dolda missnöjet i 
organisationen vid genomförandet av kulturanalyser. Inget av svaren tyder 
klart på att det skulle finnas någon dold agenda. Det höga antalet vet ej-svar 
kan förmodligen förklaras genom att inte alla yrkesgrupper kände sig berörda 
av frågorna. Detta blir på samma gång en ytterligare bekräftelse på att skolan 
har en splittrad organisation där olika yrkesgrupper kommunicerar dåligt och 
samverkar bristfälligt med varandra. 

Skolans ledare har blivit mer osynliga och det pedagogiska ledarskapet upp-
levs som bristfälligt enligt svaren utifrån inkätfråga B8. Personalen upplever 
att ledare är gisslantagna av kommunen. Detta äventyrar deras delaktighet i 
verksamheten i skolan. Förtroendet gentemot ledarna försvagas. Personalen 
ifrågasätter ledarnas förmåga att kunna bedöma deras insatser då de aldrig eller 
sällan besöker verksamheten ute i klassrummen. Distansen mellan ledare och 
personalen ökar, vilket kan ha till följd att på kort sikt öka även personalens 
ansvarstagande men sker så även på lång sikt? Rektorn som blir en bakbunden 
kommunal tjänsteman avskärmas delvis från sin kärnverksamhet. Och frågan 
blir vems uppdrag leder en sådan rektor? Och hur kan han/hon försvara det 
statliga uppdraget gentemot den som tilldelar de ekonomiska resurserna till 
skolan? 
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Sammanfattningsvis öppnar personalens svar på de 8 inkätfrågorna upp de 
aspekter som har varit viktiga i förändringen i skola B. Samverkan genererar 
utveckling av organisationen genom att synliggöra uppdraget och dess olika 
delar tillsammans med andra. Diskussioner och kommunikation öppnar för för-
ståelse av uppdraget.  

Ansvaret i uppdraget blir strukturerat och förtydligas. Det blir svårt att 
gömma sig i anonymiteten. I skola B ökar samarbetet i och med ökad samver-
kan å ena sidan mellan personal och föräldrar och å andra sidan mellan lärare. 
Arbetsmiljön upplevs ha stora, inte minst materiella, brister i skola B. Detta 
gör att lärarna/personalen inte kan ta det ansvar för elever som de utifrån upp-
draget är tilldelade. En dålig arbetsmiljö, bristande resurser, obefintliga kanaler 
och strategier för samarbetet och kommunikation skapar frustration men även 
tidsbrist hos personal. Det stöd som skolans ledare tidigare kunde erbjuda har 
nu minskat avsevärt. Oavsett detta visar skolans personal framtidsoptimism 
genom de svar som ger förslag angående lösningar för skolans framtid. I dessa 
lösningar står eleven i centrum. Kunskapsuppdraget står i fokus för personalen 
i skola B. De visar en känsla av ansvar för elevers framsteg och speciella be-
hov. 

Ledarskap har blivit vingklippt i skola B då ledarna har erhållit försämrade 
möjligheter till närvaro och deltagande i den dagliga verksamheten. Detta kan 
orsaka att även personalen har svårare att ta det tilldelade ansvaret då distansen 
mellan ansvarsgivare och ansvarstagare har vuxit sig större. Det tilldelade an-
svaret ändrar karaktär och förvandlas till något opersonligt och fjärran, en 
pålaga. Detta förfarande kan omöjligen gynna skolorganisationen. Dessutom 
torde en organisationsförändring med ett delat, nära ledarskap även ha positiva 
konsekvenser för ansvarstagandet i organisationen i stället för att koncentrera 
ledarskapet till ett fåtal personer. 

Det förefaller vara viktigt att ta vara på det motstånd som alltid finns i en 
organisation. Detta motstånd kan visa vägen till en källa av problem som måste 
mötas för att kunna åtgärda felen. I skola B syns motståndet på olika sätt: dels 
via de högljudda protesterna dels via de stumma, icke uttrycka utsagorna. På 
det sättet säger vet ej-svaren en hel del om skola B som organisation. Denna 
stumhet kan vara tecken på marginalisering, nonchalans, utanförskap, tidsbrist, 
vrede eller ointresse. Detta kan tyda både på bristande uppdrags- och ansvars-
förståelse - och inte enbart på skolorganisationsnivån utan även hos uppdrags-
givarna. 

I det följande görs en tolkning av svaren presenterade ovan med hjälp av 
analysdimensioner. Till sist försöker jag klarlägga om det teoretiska antagandet 
om Effektiva skolor-modellen och klimatanalys som verktyg för skolutveck-
ling överensstämmer med resultaten i inkätsvaren. Avslutningsvis samman-
ställs de dimensioner som anses öka uppdrags- och ansvarsförståelse i 
praktiken hos informanterna efter klimatanalyserna i skola B. 
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Inkätfråga 1 visar att cirka hälften av personalen talar om strukturell förbättring 
efter klimatanalyserna. De nya strukturerna har uppenbarligen förstärkt det 
kollektiva ansvarstagandet. Dessa strukturer öppnar även för en viss uppdel-
ning av ansvaret genom att inbjuda föräldrar att delta i de demokratiska pro-
cesserna och detta kan betraktas som en aspekt av ansvarsförståelsen.  

Inkätfråga 2 illustrerar den tudelning som är generell i skola B vad gäller 
personalen. Nästan hälften av personalen räknar sig inte som lärare och besva-
rar därmed inte frågan. Det kollektiva ansvarstagandet i denna organisation kan 
anses som bristfälligt då ansvarsförståelsen för varandras yrkesroller är svag. 

Inkätfråga 3 demonstrerar det missnöje som florerar i skolorganisationen 
mot de upplevda försämringarna i skolans arbetsmiljö. Det utökade ansvar som 
personalen upplever kan skapa ångest och känslor av otillräcklighet. Detta i sin 
tur kan anses vittna om den ökade ansvarsförståelsen hos personalen. Dock vi-
sar en tredjedel av personalen det passiva och det inre ansvarstagandet genom 
sina vet ej-svar. 

Genom inkätfråga 4 framkommer att endast en tredjedel av informanterna 
ser möjligheter för vidare skolutveckling i skola B. Svaren kan tolkas som en 
ökad medvetenhet om vad i organisationen som bromsar utveckling. Detta kan 
anses uttrycka personalens uppdrags- och ansvarsförståelse. 

Inkätfrågorna 5 och 6 kommer in på förhållandet mellan det tilldelade och 
självvalda ansvaret. Dessa svar manifesterar vikten av en balans mellan dessa 
två ansvarsdimensioner. Obalansen kan leda till bristande ansvarsförståelse 
som i sin tur leder till passivt ansvarstagande. 

Inkätfrågorna 7 och 8 utgick båda från den negativa förändringen som fram-
kom via elevenkätanalyserna. Inkätfråga sju visar hur lärarna försöker ta sitt 
ansvar för sitt uppdrag genom de olika strategierna utan att lyckas fullt ut. På 
samma sätt visar svaren i inkätfråga åtta att skolledning och lärare försöker ta 
sitt ledaransvar. Dessa brister kan bero på de åtstramade ekonomiska beting-
elserna i skolan. Således handlar detta om det ansvar aktörerna förhindras att ta 
av den tredje parten. Detta indikerar i sin tur bristande ansvarsförståelse och 
ansvarstagande hos kommunerna. 

Inkätsvaren redovisade ovan visar att lärarpersonalens uppdragsförståelse är 
relativt utvecklad. Däremot visar svaren att en del av personalen har vag upp-
dragsförståelse och upplever en viss förvirring i sin yrkesroll. I stort kan man 
anse att relationen mellan frihet och ansvar är i obalans i skola B. Det dygd-
etiska tänkandet framkommer genom lärarnas strävan att försöka hitta lösning-
ar och strategier för att på bäst sätt uppnå måluppfyllelse hos eleverna, trots att 
de inte vet vad det bästa sättet är. (Lucas, 1995) Den marginaliserade gruppen 
av personalen visar tendenser till en existentiell ångest på grund av sin tudelade 
yrkesroll. Ångesten gör att de inte kan ta aktivt ansvar även om de skulle förstå 
det ansvar som utkrävs av dem. Därav följer att deras ansvarstagande förblir 
passivt. (Lucas, 1995)  
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Ansvarighet kan inte ses och förstås endast som individens sociala tillhörighet 
utan grupper vi ingår i påverkar våra attityder om rättvisa och ansvar. Utifrån 
Bovens (1998) sortering av det aktiva ansvarstagandets förutsättningar ser det 
ut på följande sätt i skola B genom inkätsvaren. Personalen visar genom sina 
svar att de är uppmärksamma på tecken inför hotande faror. En stor del av per-
sonalen visar även att de ger akt på skadliga konsekvenser som kan drabba 
andra och visar därmed ett ansvarsfullt beteende.  

Men personalen i skola B saknar autonomi för egna beslut, dels på grund av 
den hierarkiska organisationsstrukturen och dels på grund av neddragningarna 
av de ekonomiska resurserna i skolan under de senaste åren. Enligt skolans 
egen utsago utvärderas skolverksamheten årligen. Detta visar på ett konsekvent 
bekräftande av försök till ett ansvarsfullt beteende. Men inspektionsrapporter 
från 2006 visar att skolan inte upprättar någon kvalitetsredovisning av verk-
samheten och inte heller konsekvent följer upp elevernas kunskaper i förhål-
lande till de nationella målen i årskurs 5 i samtliga ämnen. (Skolverket 2006, 
Inspektionsrapport) Det sista kriteriet för aktivt ansvarstagande enligt Bovens 
är att kunna leva upp till yrkesrollen och dess förpliktelser. Delar av personalen 
i skola B når inte upp till detta kriterium. Det är endast den undervisande delen 
av personalen som har en klar bild av vad deras yrkesroll kräver. Den övriga 
personalens dubbla yrkesroller kan anses var ett hinder för att cirka 30 procent 
av personalen i denna organisation inte kan leva upp till yrkesrollens förplik-
telser. (Bovens, 1998)  

Sammanfattningsvis tyder inkätstudien på att klimatanalysen kan ha lämnat 
avtryck i denna eller åtminstone i stora delar av denna skolorganisation. Kli-
matanalysen kan ha bidragit till aktörernas ökade uppdrags- och ansvarsförstå-
else.  
 
I skola B har detta skett på följande sätt: 
 
• ökad vilja till samarbete med föräldrar och inom den egna yrkesgruppen 
• ökad vilja att strukturera upp ansvaret 
• synliggörandet av möjligheter och brister i organisationen 
• belysandet av uppdragets kärnpunkter (elevens bästa) 
• ökad vilja till förändring och utveckling 
 
Vad gäller ökad ansvarsförståelse och klimatanalys kan det konstateras att den 
inte når fram till alla i skola B. För den del av personalen där klimatanalysen 
gav avtryck i fråga om ansvarsförståelse finns inga indikationer på att detta 
också per automatik lett fram till ett aktivt ansvarstagande. Att nyttja PESOK 
instrumentet innebär i detta fall att ca 30 % av personalen inte berörs av 
skolutvecklingsprocessen. Om utvecklingsarbetet ska avse hela personalen 
krävs andra kompletterande metoder. 
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KAPITEL 7. DISKUSSION 

7.1 Inledning  

Denna studie har sin utgångspunkt i den förändrade styrningen av skolan. De-
centralisering av skolan har medfört både ökat frihet men också ansvar för sko-
lans olika systemnivåer. Detta i sin tur har skapat möjligheter till ett större 
tolkningsutrymme av uppdraget. Under senare år har dock en viss återgång 
mot regelstyrning blivit tydlig i form av förstärkning av kontroll- och resultat-
systemen. Det kan beskrivas som att senare års utveckling har lett till oklarhe-
ter i ansvarsfrågor. I stort kan skolans ansvarsförhållanden beskrivas som en 
relation mellan uppdragsgivarens ansvarsutkrävande och uppdragstagarens an-
svarstagande. Aktiva skolåtgärder kan ses som en väg till tydliggörandet av an-
svarsfrågor. För denna studie har två skolutvecklingsmodeller valts ut för att 
studera hur de påverkar skolaktörernas uppdrags- och ansvarsförståelse.  

Resultaten visar att dessa två utvecklingsmodeller och de aktiva åtgärder de 
ger upphov till på olika sätt formar aktörernas uppdrags- och ansvarsförståelse. 
Dessa kan anses lägga tonvikten på var sin del av styrsystemet. Frirumsmodel-
len betonar den lokala skolans roll med hjälp av bottom-up strategi i fråga om 
skolans ansvarstagande. Effektiva skolor-modellen i sin tur lägger tonvikten på 
den politiska nivån i en mer top-down orienterad strategi. Detta betyder i prak-
tiken att Frirumsmodellen för skolutveckling med hjälp av kulturanalys försö-
ker tydliggöra ansvarsförhållanden genom att medvetandegöra organisationens 
aktörer om det ansvar och de möjligheter som ingår i deras uppdrag. Effektiva 
skolor-modellen däremot tydliggör ansvarsförhållandena genom att peka ut de 
brister som skolorganisationen ifråga har i förhållande till uppdraget och det 
ansvar detta innehåller.  

De huvudsakliga resultaten visar att skolutvecklingsmodellerna bidrog till 
ett ökat samarbete mellan de professionella, bl. a. genom att synliggöra organi-
sationen och dess gränser, ledarskap och de egna och andras yrkesroller. Sam-
arbetet visar tydligare de hinder men även de möjligheter för förändring och 
utveckling som den egna organisationen besitter.  
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Ett annat viktigt resultat är att i skolutvecklingsarbetet fokuserades det mycket 
på elevernas situation, d.v.s. att de professionella fäste särskild uppmärksamhet 
på att verksamheten skulle göras mer elevfokuserad genom att lyfta fram både 
fostrans- och kunskapsuppdraget hos all personal i skolan. Bristen på tid, 
bristande organisationsstrukturer och den ökade administrationen upplevdes 
som något som försvårar genomförandet av uppdraget.  

Ett ytterligare fynd i studien är att skolutvecklingsmodellerna ledde till syn-
liggörandet och skapandet av ansvarsstrukturer i skolorna. Strukturer som syn-
liggjordes var t.ex. organisationsstrukturen, ledningsstrukturer, kommunikations- 
och samverkansstrukturer såsom arbetslag och olika slags utvecklingsgrupper. 
Skapandet av ansvarsstrukturer skedde bl.a. genom uppstrukturering av lärar- 
och föräldrasamverkan och införandet av en ny organisationsmodell i en av 
skolorna samt bildandet av olika samarbets- och utvecklingsgrupper. Sam-
mantaget innebär dessa aktiva åtgärder ett främjande av de individuella och 
kollektiva lärprocesser genom vilka de professionellas uppdrags- och ansvars-
förståelse (om)formas. Denna förståelse utgör i sin tur väsentliga delar av de 
professionellas kompetens- och professionsutveckling.  

I detta avslutande kapitel sammanfattas, analyseras och diskuteras de olika 
delarna av avhandlingen. Först beskrivs den komplexa arenan där ansvarsför-
hållandena i skolan tar plats och kan studeras. Sedan görs det en jämförelse 
mellan de två för studien valda skolutvecklingsmodellerna och deras processer 
utifrån de empiriska resultaten. Därefter följer en diskussion kring de viktiga 
aspekterna i den lärprocess om ansvar som kan forma och omforma uppdrags- 
och ansvarsförståelsen. Sist i kapitlet diskuteras betydelsen av denna lärprocess 
för skolutveckling i allmänhet och ansvarstagandet i synnerhet. Kapitlet avrun-
das med en inblick i möjligheter till den fortsatta forskningen inom ämnesom-
rådet. 

7.2 Ansvarsförhållandena i skolan              

Grundsyn för ansvarstagandet i skolan utgår från tron på människans förmåga 
att handla rationellt och ansvarsfullt. Det är viktigt att skolaktörer känner ett 
både individuellt och kollektivt ansvar för att kunna följa de yrkesetiska koder-
na, koda om dem, vårda och upprätthålla dem. Det individuella ansvarstagan-
det kan ses som centralt för det kollektiva ansvarstagandet. Det är individens 
vilja att ta ansvar och vilja att ansluta sig till ett kollektiv som kan ses som en 
förutsättning för ansvarstagandet i skolan. Men även de kulturella och/eller 
kollektiva värderingarna måste det enas om i gruppen för att skapa en växel-
verkan mellan den individuell och kollektiv förståelse och intresse. Ansvars-
förhållandena utgör en arena för ansvarstagandet i skolan. De spänner fram en 
ram där innebörden för ansvarstagandet och ytterst ansvarsförståelsen hjälper 
de professionella att utföra och ansvara för sitt uppdrag. Denna arena förändras 
i tiden och rummet genom olika skolreformer.  
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Förutsättningar för skolaktörer att aktivt ta sitt ansvar för uppdraget som tillde-
lats av staten har förändrats mycket på grund av de många reformerna och det 
vida tolkningsutrymmet som de senaste läroplanerna står för samt svårigheter 
att implementera dessa. Denna diskrepans mellan ansvarsutkrävandet och an-
svarstagandet kan sägas ha utökats under senare år genom det politiska skiftet i 
styrning av skolan. Det pågår för närvarande något som kan kallas för en poli-
tisk-ideologisk dragkamp om skolan. Denna dragkamp är inte – åtminstone i 
en historisk belysning – något nytt fenomen i svensk skolhistoria. Bakgrunden 
till denna dragkamp kan hittas i de ideologiska motsättningarna i samhället. 
Dessa motsättningar skapar två olika sätt för styrning trots att det finns ett 
gemensamt styrsystem. 

Arenan som skapar möjligheter för aktivt ansvarstagande i skolan har såle-
des förändrats avsevärt under senare år. Ansvarsförhållandena i skolan har där-
igenom blivit än mer komplexa. Det är dock viktigt att poängtera att 
skolpersonalen tar eller försöker att ta sitt ansvar efter bästa förmåga trots dis-
krepansen.  

Dagens skolpolitik utkräver mer ansvar i form av fler planerade nationella 
prov, förstärkning av skolinspektionen, nya och tydligare läro- och kursplaner, 
ökad kontroll och redovisning av resultat mm. Samtidigt utkrävs mer aktivt an-
svarstagande av lärarna i form av beslutet om lärarlegitimation. Det är svårt att 
få ihop dessa två strävanden då de spretar på vart sitt håll, åtminstone vad gäll-
er ansvarstagandet i stort.  

Vilken typ av ansvar utkrävs det egentligen i skolan idag? Å ena sidan för-
stärks de professionellas yrkesposition och ansvarstagande med lärarlegitima-
tionen och å andra sidan beskärs deras autonomi med hjälp av de många nya 
direktiv som fylls med en mängd detaljerade kriterier som ska ledsaga (styra) 
de professionella till bättre resultat och måluppfyllelse. 

Detta sätt att utkräva och ta ansvar liknar s.k. accountability-ansvar (redo-
visningsskyldighet) å ena sidan och s.k. responsibility-ansvar (ansvar, plikt, 
förpliktelse) å den andra sidan. Detta sätt att tolka ansvarsbegreppet och dess 
begränsningar tydliggör skillnaden eller rättare sagt förbindelsen mellan de 
engelska begreppen responsibility-ansvar och accountability41 -ansvar. I sin ur-
sprungliga skepnad har ansvarsbegreppet mer liknat responsibility42 -formen 
men då vi förflyttar oss till ansvarsbegreppet som beskriver dagens offentliga 
verksamhet är accountability-formen mer rättvisande.  

                                                        
41 accountability = the condition or quality of being accountable: demands for an increase in  
    police accountability. Enligt Longmans  Dictionary of Contemporary English, 1992:890.  
    Motsvarar närmast redovisningsskyldighet i svenskan. Egen anm. 
42 responsibility = 1. the condition or quality of being responsible 2. the quality of being  
    sensible and trustworthy 3. something for which one is responsible 4. do something on  
    one´s  own responsibility to do something without being told or officially allowed to.   
    Enligt Longmans Dictionary of Contemporary English, 1992:890. På svenska: ansvar, plikt, 
    förpliktelse. (Enligt Norstedts engelsk-svenska ordbok, 1995:690.)  
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Då talar man om det organiserade ansvaret. Därav följer att ansvaret i själva 
verket är fördelat ansvar där alla ansvarar för sin del utan att befatta sig med 
andras delar.  

Om man jämför de utforskade skolutvecklingsmodellerna och sättet de ut-
kräver ansvar under skolutvecklingsprocessen förefaller Effektiva skolor-
modellens sätt mer likna typen accountability-ansvar med sin top-down orien-
terade strategi för skolutveckling och Frirumsmodellens sätt responsibility-
ansvar med sin bottom-up orienterade strategi för skolutveckling. Båda typerna 
verkar förmå att förtydliga uppdraget och omforma uppdrags- och ansvarsför-
ståelse. Lokala huvudmännens (kommunerna och friskolehuvudmännen) in-
verkan på diskrepansen kan ses utifrån deras två olika roller vid 
ansvarsfördelningen. Dels är de ansvarstagare utifrån uppdraget från staten, 
dels är de uppdragsgivare gentemot skolorganisationer. Det nya statliga styrsy-
stemet delar makt men även ansvar till kommunerna/andra huvudmän. De har 
dock lyckats olika bra med hanterandet av detta nya ansvarsutkrävande. (Styh-
re, 2002; Alexandersson, 1999) Kommunpolitikerna och förvaltningen samt 
friskolornas huvudmän har inte alltid dragit jämt med det statliga uppdraget för 
skolan. Vissa lokala huvudmän har t.o.m. gått emot de statliga intentionerna. 
(SOU:2007:28) Detta har lett till att uppdraget, som i sin tur utkrävs av skolor-
ganisationer, har fått två – ibland med varandra konkurrerande – utformningar. 

Vissa tolkningar av uppdraget på lokal nivå har således inte utgått helt från 
läroplanerna. På så sätt har vissa kommuner/andra huvudmän ytterligare spätt 
på diskrepansen. Med hjälp av sin ekonomiska makt har de t.o.m. utkrävt an-
svar av skolorganisationer för något som inte utgår från det statliga uppdraget.  

Dock finns det kommuner/andra huvudmän som bedrivit utvecklingsarbete i 
syfte att stödja de professionella i processen att tolka uppdraget och dess an-
svar. Måhända att dessa lokala aktörer har satsat mycket resurser speciellt på 
skolutvecklingsåtgärder genom olika skolutvecklare eller genom att skapa egna 
organisationer för skolutveckling. (SOU:2007:28) 

Dessa lokala huvudmän och ansvarsdelegering skapar således olika förut-
sättningar för rektorer och skolorganisationer för deras ansvarstagande. I det 
rådande ansvarsförhållandet mellan de två huvudmännen blir rektorns roll som 
förmedlare, budbärare och förhandlare oerhört central. Oavsett om rektorn en-
dast försöker parera de olika kraven från huvudmännen eller istället jämka ihop 
dessa har det omedelbara följder för verksamheten. Rektorernas ansvarstagan-
de uppsplittras och delas mellan statens och lokala huvudmäns ansvarskrav. 
Det är som bekant rektor i egenskap av ledare som bär det tyngsta ansvaret för 
att skapa goda relationer till huvudmän och deras tjänstemän. Rektorer funge-
rar även som budbärare åt andra hållet gentemot sin egen skolorganisation och 
får genomföra även kommunens ovälkomna beslut. Denna kommunikation 
skall ju syfta till att försöka hitta en samsyn för skolverksamheten men riskerar 
att bli envägskommunikation om de ekonomiska ramarna för kommunens 
verksamhet få styra skolan mer än det statliga uppdraget.  
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Därutöver kan man tycka att i förhållandet mellan huvudman och skolorganisa-
tionen (rektorn) bör lyhördhet åt båda håll finnas. Om rektorn ska fungera som 
budbärare utifrån organisationen och inte minst utifrån den pedagogiska exper-
tisen som skolorganisationer besitter bör även lokala huvudmännen känna till 
och ta hänsyn till de processer som pågår i skolorna. Det verkar som att hu-
vudmannen ifråga om skola B inte var insatt i eller var okänslig inför vikten av 
skolledarens roll för verksamheten. Skolornas personal i sin tur har skapat egna 
organisationer för att parera de olika kraven för att förstå det ansvar de har 
gentemot eleverna. (SOU 2007:101) 

Dessa ovan beskrivna ansvarsförhållanden i skolan bidrar till och formar 
den komplexa arenan där lärprocessen om uppdrags- och ansvarsförståelse tar 
plats och skapas. En katalysator för en sådan lärprocess kan utgöras av en 
skolutvecklingsinsats. Nedan beskrivs och jämförs Frirumsmodellen och Ef-
fektiva skolor-modellen för skolutveckling. 

7.3 Jämförelse mellan skolutvecklingsmodellerna 

7.3.1 Modellerna och processerna 

För att tydliggöra skillnaden mellan de för studien valda modellerna kan man 
förenklat påstå att Frirumsmodellen och kulturanalysen i stort letar efter ut-
vecklingsmöjligheter och Effektiva skolor-modellen och klimatanalysen letar 
efter både brister eller ineffektiviteter och förtjänster i skolan. I stort söker kli-
matanalys brister och förtjänster i en skolorganisation genom att erbjuda en 
idealbild av en effektiv skola i vetenskaplig mening. Däremot garanteras inte 
den skolutvecklande uppföljningen då relativt goda resultat, ett bra PESOK, 
endast kan bli en bekräftelse på den gällande situationen i skolan. Nästa ana-
lysrunda tjänar i så fall som en revidering av detta resultat. Då riskerar de goda 
utvecklingsinitiativen, utvecklingsresurserna hos personalen, frysa inne. Eller 
omvänt, vid försämrade resultat kan skolutveckling endast användas som kata-
strofhjälp. Förarbetet för klimatanalysen verkar vara viktigt, de bärande idéer-
na för den bör förankras hos personalen, annars riskerar analysen att bli en 
ytlig, instrumentell process som inte ägs av någon. Enkäterna fungerar sedan 
som något slags färdnavigatorer och visar vägen mot det förutbestämda målet. 
Likt satellitnavigatorer bör de ofta rätta sig efter färdriktningen och därmed 
säkrare staka ut vägen. Enkäterna är i behov av att på liknande sätt utföras re-
gelbundet. Men detta verkar inte vara tillräckligt utan bör kombineras med 
tolkning och analys av resultaten. Detta arbete bör dessutom omfattas av prak-
tiska utvecklingsåtgärder som flertalet kan ställa sig bakom.   
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Kulturanalys återigen kan ha en svaghet i att analysprocessen i fråga kräver 
viss jordmån, mognad och vilja hos personalen. Denna mognad formas av en 
viss homogenitet i organisationen. Dess aktörer vill samarbeta och utvecklas 
tillsammans. Vissa tidigare studier visar att inte alla organisationer är receptiva 
för kulturanalysen.43 Ett annat hinder för en lyckad process kan hänföras till 
mindre adekvat sammansättning av utvecklingsgruppen.  

Om utvecklingsgruppen inte kan enas om uppdraget och det ansvar som 
detta uppdrag förutsätter äventyrar man hela skolans utvecklingsprocess. I 
sämsta fall blir utvecklingsgruppen ett språkrör för kodbärarnas eller informel-
la ledares enskilda ambitioner. Kulturanalysens långsamma tempo kan även 
den försvåra processen. En långsam process är mer känslig för yttre påverkan 
och organisatoriska förändringar. Dessutom kan den långa, konsensuskrävande 
processen trötta ut deltagare som önskar eller är i behov av snabbare behand-
ling och/eller resultat. (Berg, Holmdahl, Jakobsson, 2008; von Schantz-
Lundgren, 2008) 

Klimatanalysen i sin tur utgår från aktiverandet av det individuella ansvars-
tagandet då personalen får ge utlopp för sina tankar om skolan. Detta förutsätts 
övergå till det kollektiva ansvarstagandet genom att först gå via den pliktetiska 
ansvarskänslan och sedan övergå till den mer dygdetiska ansvarskänslan. Plik-
ten lägger an mot görandet eller handlandet som följaktligen syftar till att med-
vetandegöra det dygdetiska, d.v.s. varandet. I praktiken innebär detta att 
plikten synliggör uppdraget och dygden ansvaret i det. 

Skolorna utsätts även för yttre påverkan som kan influera deras utvecklings-
strävanden. Inte minst har de nya lokala huvudmännen kommit att bli en viktig 
del av skolans vardag. Som bekant är det kommunerna som håller i de ekono-
miska resurserna och har även delvis kommit med andra prioriteringar för 
skolverksamheten än det statliga uppdraget förespråkar. Denna yttre påverkan 
är synlig i skola B där kommunen ändrade ledningsstrukturerna som i sin tur 
medförde negativa konsekvenser på skolorganisationen och skolutvecklingsar-
betet. 

Utifrån det ovan anförda kan det konstateras att både klimat- och kulturana-
lyser skapar gynnsamma villkor för aktörernas uppdrags- och ansvarsförståelse 
på grund av sina styrkor och trots sina svagheter. Dessa svagheter är delvis oli-
ka hos modellerna men de gemensamma styrkorna för dem är att de aktiverar 
uppdrags- och ansvarsförståelseprocessen. 

Syftet med båda modellerna är detsamma och syftar ytterst till att förstärka 
skolans grunduppdrag. Båda är ute efter att skapa jordmån för kommande ut-
vecklingsarbete. Synsättet på skolutveckling enligt Effektiva skolor-modellen 
utgår från forskning om effektiva skolor och synliggör även det statliga upp-
draget. Skolutvecklingen kan då ses som en strukturerad väg där de professio-
nella vägleds mot de förutbestämda målen. 

                                                        
43  Se t.ex. Berg, Holmdahl, Jakobsson, (2008); von Schantz-Lundgren (2008) 
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Frirumsmodellen låter de professionella själva besluta om utvecklingsområden 
efter att ha synliggjort det statliga uppdraget. Hård draget kan det fastslås att 
enligt Frirumsmodellen ses skolutveckling som en önskan som har växt fram 
hos de professionella, en vilja, strävan eller ett behov av att utveckla sin verk-
samhet inom ramen för uppdraget och för att gynna elevers lärande.  

Effektiva skolor-modellens syn på skolutveckling utgår från behovet av att 
effektivisera skolan. Således kan sägas att den litar mer på vetenskapen och 
den yttre expertisen än på de professionella själva vad gäller mål för skolut-
veckling. Ansvaret för skolutveckling är aktivt men tas på olika sätt. Båda 
skolutvecklingsmodellerna är vidare processinriktade och skiljs åt mest genom 
olika grad av strukturering av processen. Effektiva skolor-modellen visar vä-
gen för måluppfyllelse och bättre elevresultat genom befintliga strukturer me-
dan Frirumsmodellen låter aktörerna själva hitta och skapa de strukturer som 
behövs för arbetet.  

Vad gäller metodiska skillnader mellan modellerna uppträder dessa redan 
vid datainsamling av analysmaterialet. Frirumsmodellen använder medarbe-
tarnas önskemål för datainsamlandet medan Effektiva skolor-modellen pre-
senterar en färdigställd enkät till skolpersonalen. Analysmaterialet i 
Frirumsmodellen kräver öppna källor medan källorna hos Effektiva skolor-
modellen förblir anonyma i analysen. Detta kan innebära att skolpersonalen i 
Frirumsmodellen på ett sätt tar mer ansvar för utvecklingsprocessen eftersom 
de måste stå för sina uttalanden och åsikter inför hela kollektivet men på 
samma gång kan detta innebära en begränsning då deltagarna kanske inte vå-
gar ge uttryck för sin kritik.  

Vad gäller skolpersonalen hos Effektiva skolor-modellen handlar det om det 
motsatta förhållandet: anonymiteten kan minska det individuella ansvaret men 
kan samtidigt öka sanningshalten och öppenheten i svaren. Upphovsmännen 
hävdar att Effektiva skolor-modellen är kvalitetssäkrad då den utgår från 
forskningsresultaten och de nationella ramarna. Den förlitar sig på de profes-
sionellas kvalitetstänkande och de institutionella ramarna. Som kvalitetskon-
trollant agerar både rektorn och den eventuella externa forskaren hos Effektiva 
skolor-modellen. 

I Frirumsmodellen kontrolleras processen av de professionella själva med 
stöd av den externa handledaren. Interaktionen mellan de olika aktörerna i des-
sa två modeller sker mellan elever, lärare, föräldrar, rektor och externt stöd, 
handledare eller forskare. Detta ska vidare ses som en samverkan mellan de 
olika rollerna i syfte att utveckla skolan.Processernas genomförandehastighet 
skiljer modellerna åt. Klimatanalysen är strukturerad som en enkät som ifylls 
individuellt och det är först resultaten som analyseras i grupp. Kulturanalys är 
mer tidskrävande då en utvecklingsgrupp bildas som har till uppgift att samla 
in allas brev, analysera resultaten och forma en utvecklingsplan för hela perso-
nalen som i sin tur remitteras till personalen innan ett konsensusbeslut förhand-
las fram.  
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Modellerna i fråga visar både skillnader och likheter. Modellens sätt att för-
stärka eller försvaga de olika rollernas position eller styrkeförhållanden mot 
varandra är olika.  

Sammantaget kan dessa två skolutvecklingsmodeller och kultur- respektive 
klimatanalyser som processer illustreras med hjälp av följande figurer.   

 
Figur 7.1 Processmodeller för Frirumsmodellen och Effektiva skolor-modellen  

Frirumsmodellen och kulturanalys för skolutveckling måste ske inom de insti-
tutionella ramarna. Utvecklingsgruppen samordnar processen. De institutionel-
la ramarna beskrivs i bilden ovan med hjälp av den yttre ramen som samtidigt 
fungerar som ställning eller ram, där utvecklingsarbetet kan ta plats. Varje loop 
på utvecklingsspiralen kan beteckna ett processvarv som inkluderar både kul-
tur- och dokumentanalys samt en utvecklingsplan som är hämtad ur dessa. 
Sträckan till nästa loop kan illustrera implementeringen av den senaste utveck-
lingsplanen. Modellen möjliggör ett frirum för skolutvecklingsarbete som gör 
att looparna aldrig är sig lika och att svängrummet utnyttjas olika av olika or-
ganisationer men även av en och samma organisation från en tid till en annan. 
Vidare utgår analysen från de behov om förbättring i en organisation som aktö-
rer i skolan gemensamt kommer fram till. Detta medför att skolutvecklingsar-
betet är beroende av sammansättningen av aktörer och strukturen av 
organisationen. Dessutom inverkar de tidigare processvarven på följande varv.  

Detta i sin tur kan innebära att det blir processen som formar organisatio-
nen. Frirumsmodellen möjliggör vidare att det blir lättare att gömma sig i 
mängden, i skuggan av konsensusbeslut för den enskilda aktören eller subver-
siva grupper. Detta kan i praktiken ske genom att en del av personalen eller ar-
betslaget lämnar ansvaret för processen till några få men dominanta individer 
eller mindre intressegrupper. 

Vad gäller figur 7.1 Effektiva skolor-modellen och klimatanalys betecknar 
den yttersta ramen i bilden ovan de mer implicita institutionella ramarna för 
utvecklingsarbetet. De vertikala punktlinjerna får symbolisera de olika forsk-
ningsresultaten som Effektiva skolor-modellen lutar sig mot och utgår ifrån. 
 



 162 

Utvecklingsprocesserna som gestaltas av looparna ska alltid anknyta till både 
den yttre ramen men även till de vertikala punktlinjerna. Därigenom homoge-
niseras processvängarna och det blir denna struktur för utveckling som ytterst 
styr och formar samt konsoliderar organisationen. Detta i sin tur innebär att ut-
vecklingsarbetet blir mer styrt och organisationen tvingas in i en förutbestämd 
mall. Denna mall skapar samtidigt trygghet och kontinuitet men hindrar effek-
tivt alternativa synsätt och idéer om hur man på bästa sätt utvecklar en organi-
sation. Om modellen lyckas ger den relativt snabbt synbara resultat i 
verksamheten men kan även avskräcka nytänkandet och initiativtagandet till 
alternativa lösningar. De enskilda aktörer eller grupper som inte delar model-
lens utgångspunkter får säkerligen svårt att stanna kvar i organisationen om de 
inte är beredda att ansluta och anpassa sig till modellen. Detta i sin tur kan i 
längden medföra att organisationen blir för homogen och utarmas vad gäller 
mångfalden.  

Kultur- och klimatanalyserna har även olika utgångspunkter. Klimatanalys 
utgår från den forskning som syftar till att öka organisationernas måluppfyllel-
se och resultat. En slags färdig bild ritas fram, en form gjuts som sedan kan 
prövas på skolorganisationen i fråga för att få reda på dess likhet eller olikhet 
med den idealbild som är ritad eller formen som är gjuten utifrån forskning om 
effektiva skolor. Analysen fungerar således som en slags självvärdering, en 
teststicka där en hög PESOK tjänar som råmodell för lyckat resultat. Analysen 
utförs dessutom helt anonymt, något som borde öka sanningshalten i persona-
lens utsagor och visa skolans styrkor och svagheter. Därpå följande samman-
ställning av resultaten är avgörande för organisationens vidare utveckling. 
Denna modellering mellan resultaten och den angivna idealbilden leds oftast 
av rektorer.  

Ledarens betydelse för den fortsatta processen ska således inte underskattas. 
Klimatanalysen använder de gamla gängse ansvarstrukturerna vid genomfö-
randet av processen, vilket naturligtvis har både för- och nackdelar. En fördel 
är den trygghet som personalen kan känna vid processen, men samma hierar-
kiska strukturer kan även konservera organisationen på ett negativt sätt. Såle-
des visas personalen i form av en enkät de konturer som en ideal organisation 
ska ha. Därefter jämförs den egna organisationen med idealbilden. Organisa-
tionsutveckling består därmed av den förbättring som man tillsammans ska 
åstadkomma. 

De genomförda kultur- och klimatanalyserna visar organisationsutveckling-
ens riktning. I min empiri visar kulturanalys organisationens progression i sko-
la A. Däremot visar klimatanalyserna i skola B en viss regression för tillfället. 
Målgruppen för utvecklingsprocessen är delvis olika i modellerna. 

I kulturanalysen inbjuds all personal att delta i processen. Klimatanalysen 
har fokusering på lärarna vilket gör att övrig skolpersonal känner sig margina-
liserade. Det gäller speciellt fritidspersonalen.  
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En ytterligare åtskiljande faktor mellan dessa analyser vid min empiriska stu-
die har varit att i skola B har två elevenkäter genomförts samtidigt som skola A 
har valt att inte genomföra elevkulturanalys trots att möjligheten till detta har 
erbjudits.  

I stort kan det konstateras att Frirumsmodellen inte ger personalen några 
färdiga mallar eller verktyg för organisationsförbättring. Detta i sin tur betyder 
att personalens autonomi, självbestämmande ökar då de själva förväntas skapa 
sina strategier för skolutveckling. Samarbetet aktiverar processerna och skapar 
ökat ansvarstagande. Effektiva skolor-modellen i sin tur erbjuder en färdig 
mall och strategi för utveckling av verksamheten. Detta sätt att leda utveck-
lingsarbetet liknar top-down strategin med rektorn som en nyckelperson. Ut-
vecklingsprocessen blir därigenom snabbare men kan innebära en risk att den 
inte engagerar personalen i någon större utsträckning. Således kan processen 
inom Effektiva skolor-modellen betraktas ha ett större fokus på ansvarsutkrä-
vandet. Däremot verkar Frirumsmodellen mer fokusera på ansvarstagandet och 
kan på detta sätt erbjuda en möjlighet med sin bottom-up strategi för de profes-
sionella att engagera sig i större omfattning i utvecklingsarbetet.  

Ett annat sätt att betrakta dessa modeller och processer är att belysa dessa 
utifrån Webers tankar om handlingarnas rationalitet. En handling är rationell 
om den är inriktad mot ett någorlunda preciserat mål eller är styrd av medvetna 
värderingar, d.v.s. inbegriper målrationalitet eller värderationalitet.  

En god balans mellan dessa rationaliteter anses av Weber vara efter-
strävansvärd. (Abrahamsson & Andersen, 2005) Då kan Effektiva skolor-
modell ses som den modell som fokuserar mer på målrationella handlingarnas 
rationalitet. Då blir effektiviteten och resultaten viktiga, åtminstone i början på 
skolutvecklingsprocessen men processen svänger senare, vid gynnsamma om-
ständigheter, åt ett mer värderationellt håll. Detta kan ha konsekvenser för hur 
modellen kommer att uppfattas och användas av huvudmännen. Om målratio-
nalitet ges innebörden kostnadseffektivitet som åstadkoms med hjälp av resul-
tatjakt kan modellen användas i rationaliseringssyften som riskerar att bli 
instrumentella. Detta kan orsaka negativa konsekvenser för elevernas lärande 
och lärarnas kompetens. Ett exempel på detta kan vara betygsinflation där kra-
ven på goda resultat från uppdragsgivarens sida kan innebära sänkning av kva-
litetskraven för betygsnivåerna. Detta i sin tur har sannolikt ogynnsamma 
konsekvenser för elevernas senare studier då deras kunskaper inte motsvarar de 
kunskapskrav nästa studienivå utkräver. Förtroendet för lärarnas professionali-
tet och professionalism kan därmed ta skada. 

Frirumsmodellen i sin tur kombinerar både mål- och värderationella hand-
lingarnas rationalitet under hela skolutvecklingsprocessen. Detta innebär att 
både mål och dess konsekvenser uppmärksammas under processen. Dessa 
skilda synsätt på uppdraget har säkerligen konsekvenser för de professionellas 
ansvarstagande.  
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Vilken typ av rationalitet uppdragsgivaren utkräver vid ansvarsfrågor och vil-
ken typ av ansvarstagande detta responderas med har uppenbarligen en stor be-
tydelse för vad som anses viktigt att ta ansvar för i skolan. I det följande 
presenteras modellernas betydelse för den lärprocess som kan forma och om-
forma uppdrags- och ansvarsförståelsen. 

7.4 Uppdrags- och ansvarsförståelse och lärande 

7.4.1 Autonomi – en förutsättning för lärprocessen 

De dimensioner på ansvarstagande som analyserats i detta arbete kan ses som 
motpoler i ansvarstagandet men bör snarare ses som ett spänningsfält av an-
svarstagande som i praktiken rör sig eller balanserar mellan olika ytterligheter. 
Skolutvecklingsmodellerna skapar en mötesplats för de professionella att kun-
na samlas kring sitt uppdrag. Det frigörs tid ur vardagen för detta. Vad gäller 
modellernas förmåga att balansera mellan frihet och ansvar, d.v.s. graden av de 
professionellas självbestämmande, autonomi, ger båda skolutvecklingsmodel-
lerna i initialt skede utrymme för handlingsfrihet för aktörer. Varefter proces-
sen fortskrider minskar handlingsutrymmet då valfriheten kringskärs vad gäller 
val av utvecklingsmodell och områden för förbättring. Samtidigt ter sig model-
lerna litet olika beträffande balansen mellan frihet och ansvar under olika faser 
av utvecklingsprocessen. Frirumsmodellen bereder plats för en större individu-
ell och kollektiv frihet och ett större ansvarstagande under processen eftersom 
personalen fritt får utgå från sina utvecklingsbehov.  

Vad gäller Effektiva skolor-modellen begränsas personalens val- och hand-
lingsfrihet då de förväntas utgå från de förutbestämda utvecklingsmålen. Där-
emot utkrävs det utökat ansvar för genomförandet av klimatanalysen och 
deltagandet i utvecklingsmodellen. På samma sätt beskär konsensusbesluten 
vid kulturanalyser hos Frirumsmodellen friheten genom kompromisser.  

Effektiva skolor-modellen däremot kan skapa obalans åt andra hållet då den 
för mycket förlitar sig på maktstrukturer och förskjuter ansvarstagandet uppåt i 
hierarkin. Studiens resultat tyder på att modellerna skapar en viss frustration 
hos de professionella. Frirumsmodellen kan frustrationen skapas under proces-
sen då frirummet och mångfalden av valmöjligheter för utveckling kan bli för 
stor och omfattande. I Effektiva skolor-modellen kan frustration skapas av re-
sultatstressen även om själva analysprocessen innehar många stödstrukturer.  

Inom Frirumsmodellen har personalen en stor autonomi i genomförandet av 
processen i form av val av utvecklingsområden och dess prioriteringsordning 
men tvingas genom de öppna svaren anpassa sig till majoriteten i sin organisa-
tion.  
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De öppna breven som skrivs ökar uppenbarligen det kollektiva ansvarstagan-
det, det delade ansvaret, och liknar det utilitaristiska synsättet där det viktigaste 
blir det som ger mest nytta för flertalet. (Tännsjö, 2005) Det är inte alltid lätt 
att inordna sig i detta synsätt.  

En del skolor där man har genomfört kulturanalyser vittnar om detta. (Berg, 
Holmdahl & Jacobsson, 2008; von Schantz-Lundgren, 2008) Detta kan ses 
som att genom kulturanalys ritar personalen själv en modell för skolans fortsat-
ta utformning. Dokumentanalys kan sedan utgöra ett kontrollredskap för att ta 
reda på om den egna modellen eller bilden stämmer någorlunda överens med 
den som staten har ritat. Däremot är utvecklingsvägen färdigritad i Effektiva 
skolor-modellen.  

Att det ska råda en god balans mellan dessa ansvarsdimensioner, frihet och 
ansvar, förefaller vara en förutsättning för allt ansvarstagande. Om inte dimen-
sionerna följs åt vid en praktisk situation kan själva ansvarstagandet bli passivt. 
Om friheten t.ex. ökar för kraftigt och inte åtföljs av lika stor andel av ansvar 
riskerar uppdragstagandet att bli ofullständigt. Likaväl kan det motsatta förhål-
landet bli kontraproduktivt för genomförandet av uppdraget då för stort ansvar 
stryper friheten. Därmed finns det skäl att tro att lärarnas autonomi förutsätter 
att frihet och ansvar är i balans.  

Autonomi, självbestämmande, verkar vara en viktig del av lärarnas profes-
sion och professionsutveckling. Sett i detta ljus finns en risk att uppdragsgiva-
rens förstärkning av kontroll- och resultatsystemet i dagens skola kan beskära 
de professionellas autonomi om kontrollen blir för styrande. De professionellas 
kärnuppdrag, d.v.s. undervisning och elevernas lärande, riskerar då att bli för 
uppbundna till dessa krav.  

Detta kan i sin tur öka det tilldelade tjänstemanna-ansvaret vilket kan leda 
till en passivitet i ansvarstagandet. Därutöver ökar de professionellas administ-
rativa belastning som i sin tur kan själa tid från grunduppdraget. Som alternativ 
till detta kunde den formativa bedömningen av lärandet stå i fokus istället för 
den summativa resultatkontrollen. Detta skulle bättre balansera upp frihet med 
det egna och gemensamma ansvaret för uppdraget. Enligt detta resonemang 
framstår de professionellas autonomi som en viktig förutsättning för elevernas 
lärande. 

7.4.2 Reflektion och samarbete som redskap och arena 

Kultur- och klimatanalyser startar en utvecklingsprocess i skolorna. Skolans 
personal kommer igång med ett ökat samarbete vid och efter analyserna. Detta 
sker genom ökad samverkan med föräldrar och de olika lärarkategorierna. I 
detta samarbete ingår reflektion och samtal med varandra om uppdraget och 
dess olika delar som en central utgångspunkt. Genom diskussioner tolkas de 
olika delarna av uppdraget.  
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Detta i sin tur ökar personalens delaktighet i hela skolorganisationen och moti-
verar, engagerar och formar deras vilja till att förändra och utveckla skolan. 
Samarbetet synliggör organisationen och dess gränser, ledarskap och de egna 
och andras yrkesroller.  

Samarbetet visar tydligare de hinder men även de möjligheter för förändring 
och utveckling som den egna organisationen besitter. Det statliga, kommunala 
och organisatoriska uppdraget och deras gränser och eventuella intressekon-
flikter blir tydligare. Detta är synligt i skola B där personalen menar att vissa 
besparingar försvårar utförandet av uppdraget. Reflektion och samarbete hjäl-
per de professionella i båda skolorna att skapa en gemensam förståelse för det 
praktiska genomförandet av uppdraget. Dygdetiska sättet att se på ansvarsta-
gandet illustreras av ansvarsparet inre-yttre. En god balans mellan dessa an-
svarsdimensioner förbereder de professionella inför de eventuella och 
praktiska ansvarssituationerna genom utarbetade strukturer och ansvarsstrate-
gier. Känsla för ansvaret och det förnuftiga i ansvarstagandet förenas med den 
praktiska handlingsberedskapen.  

I stort kan det sägas att båda modellerna strävar efter att öka balansen mel-
lan dessa ansvarsdimensioner genom att först engagera individernas och kol-
lektivens moraliska känsla för ansvarstagandet och därefter knyta an till 
förnuftet för att kunna handla ansvarsfullt. På det sättet skapas det ett slags 
handlingsberedskap för både det individuella och kollektiva ansvarsfulla age-
randet. Detta uppnås genom att tillsammans reflektera, diskutera och arbeta 
fram ansvarsstrukturer och strategier. Denna uppnådda samsyn lär vara viktig i 
den komplexa och föränderliga verklighet skolpersonalen dagligen arbetar i. 
Dessutom torde detta även öka elevernas lika behandling och bedömning av 
deras lärande. Därutöver synes denna samsyn bidra till en trygghet för den en-
skilda läraren då den kan ansluta sig till de kollektiva konsensusbesluten. Ska-
pandet av strategier, strukturer och rutiner genererar sannolikt även tid för 
andra delar av uppdraget hos de professionella. 

Det individuella ansvarstagandet är centralt i Effektiva skolor-modellen och 
klimatanalys men det tjänar även kollektivets bästa då det är hela skolans resul-
tat som räknas. Frirumsmodellen fokuserar först och främst på kollektivets bäs-
ta även om det görs med omtanke om individen. Kulturanalys är dygdetisk i 
den meningen att den fokuserar på det kollektivas bästa vad gäller ansvarsta-
gandet i första hand, men även för att den verkar värna om kompromissen. För 
att organisera samarbetet krävs det en organisation och ett ledarskap. Organisa-
tionsmodell för skolutveckling enligt Frirumsmodellen liknar mer en platt or-
ganisation. Däremot kräver Effektiva skolor-modellen en stark pedagogisk och 
didaktisk ledare samt belyser de hierarkiska ansvarsstrukturerna i en organisa-
tion. (Berg, 2003; Grosin, 2004; Bovens 1998)  

I Effektiva skolor-modellen förstärks rektorsrollen då hon/han har en central 
roll för genomförandet av processen utan att för den delen minimera vikten av 
de andra rollerna. Förutbestämda krav ställs på alla deltagare.  
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Men lärarrollen kan bli mer stärkt och central då den tilldelas det största ansva-
ret för utvecklingsarbetet. Därigenom reduceras övriga gruppers inflytande 
även om de inkluderas i själva utvecklingsprocessen. Frirumsmodellen ställer 
krav främst på samverkan och öppenhet för samtliga inblandade. Rektorns roll 
är ändå viktig då hon/han förväntas vara tillåtande och stödjande under hela 
processen. Skola A med sin platta organisationsform verkar stödja kulturana-
lysprocessen genom sitt sätt att skapa ett kollektivt ansvarstagande. Detta blir 
t.ex. synligt i engagemanget i olika utvecklingsgrupper. Skola B däremot har 
en mer hierarkisk organisation där ledarens roll i utvecklingsprocessen är vik-
tigare. Dock har lärarna sinsemellan ökat samarbetet.  

Organisationens ålder och storlek torde påverka utfallet av utvecklings-
strävanden. Båda skolorganisationerna i min empiri är medelstora skolorgani-
sationer med en F-5/6 profil vilket gör dem jämförbara. Men organisationerna 
ser olika ut och är olika gamla. Skola A är relativt ny som organisation med 
nybyggda lokaler och organisationsform som verkar motivera personalen till 
ansvarstagande. Personalen erbjuds ett förhållandevis stort medinflytande. 
Dessutom minskar kompromissandet dikotomiseringen och kan därigenom ny-
ansera diskussioner om ansvar. Vid skola B marginaliseras dock andra grupper 
än lärare och detta gör att denna grupp inte känner sig delaktig i processen. Det 
finns skäl att tro att ansvarstagandet blir lidande hos dessa. Detta synliggör 
brister i organisationens kollektiva ansvarstagande men synliggörandet av detta 
förhållande kan i sin tur aktivera lärprocessen som formar uppdrags- och an-
svarsförståelseprocessen. 

Personalen i båda skolorna samarbetar kring organisationsmodellen och 
strukturerar upp ansvaret för bättre samarbete. Samarbetet hjälper de profes-
sionella att binda samman det inre och yttre ansvaret. Känslorna kan i bästa fall 
diskuteras till förnuftiga beslut. Samarbetet hjälper att dela upp ansvaret och 
aktiverar det passiva, tilldelade ansvaret.  

Det tycks som om det är det individuella ansvarstagandet som aktiverar det 
kollektiva ansvarstagandet. Det kollektiva ansvarstagandet i sin tur fungerar 
som styrka eller avlastning, hjälp och stöd för individen. I lärarprofessionen 
ingår både individuellt och kollektivt ansvarstagande. Dessa två sätt att ta an-
svar hjälper den professionella att klara av den komplexa vardagen.  

Båda dessa ansvarsdimensioner kommer till uttryck i skola A genom infö-
randet av en platt organisationsstruktur i skolan. Genom denna struktur får per-
sonalen ansvar för både den dagliga verksamheten och den gemensamma 
utvecklingen av denna. Detta borde bidra till en förstärkning av deras kompe-
tens. Att bära ansvar och att hållas ansvarig i Frirumsmodellen kommer till ut-
tryck genom att ansvaret läggs på hela kollektivet i första hand. Men varje 
individ förväntas att ta eget ansvar och agera ansvarsfullt.  
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I Effektiva skolor-modellen och klimatanalysen utgår man först från individen 
och förflyttar sig på en mer kollektiv nivå senare i processen. Båda modellerna 
verkar aktivera och skapa ansvarstagande hos personalen eller delar av den, 
inte minst hos Frirumsmodellen som utgår från personalens egna behov. 
Skolutvecklingsmodellerna förmår att starta lärprocesser i de båda skolorna. 
Som ett centralt redskap i dessa processer fungerar de gemensamma reflektio-
nerna. Detta i sin tur reser nya krav för samarbetet i skolorna. Utifrån de pro-
fessionellas utsagor kan det skönjas olika reflektionsnivåer. Denna olikhet och 
variation torde framstå som en förutsättning och styrka för skapandet av ett 
lärande hos de professionella. Men samarbetet inrymmer även en del påver-
kansaspekter. Gruppen påverkas av både inre och yttre faktorer som måste ba-
lanseras under gruppens arbete. Ledarskapsstrukturer, olika grupprocesser, 
uppdragets begränsningar och ramar, föräldrapåverkan mm inverkar på samar-
betet. Samarbetet kan med fördel organiseras på ett sätt så att det engagerar och 
motiverar samt uppmuntrar till reflektion. Detta verkar ändå inte vara tillräck-
ligt då reflekterandet bör utvecklas genom ny kunskap om och i uppdraget som 
i sin tur kan förstärka den praktiska handlingsförmågan hos de professionella.  

7.4.3 Lärandet som formar uppdrags- och ansvarsförståelsen 

Autonomi, d.v.s. de professionellas självbestämmande, kan ses som en förut-
sättning och som ett startskott i lärandet som formar uppdrags- och ansvarsför-
ståelsen. De gemensamma reflektionerna fungerar som inledning. Därefter 
följer en mer systematiserad diskussion om uppdraget och dess villkor. Synlig-
görandet av villkoren väcker motivation och engagemang.  

Viljan att förändra och utveckla sin verksamhet ökar i skolorna med hjälp 
av skolutvecklingsmodellerna. I skola A sker detta på grund av att de profes-
sionella får utveckla verksamheten utifrån sina egna behov. Att få utveckla det 
som känns mest angeläget i den egna verksamheten motiverar och engagerar 
de professionella. Detta kan även ses som en grundförutsättning för reflektion i 
allmänhet och lärande i synnerhet.  

Kollektivt lärande och särskilt den kollektiva reflektionen synliggör de egna 
och andras grundantaganden och skapar distans till de egna rutinerna. Ny kun-
skap kan då upptäckas och leder till en omprövning av det egna tänkandet och 
handlandet.  

Även i skola B sker detta genom klimatanalyser som synliggör möjligheter 
och brister i organisationen. Den ritar fram en väg för förbättring och utveck-
ling. Detta motiverar de professionella i skolan. När självbestämmandet ökar, 
ökar även ansvarstagandet i båda skolorna. Därav utgör de professionellas au-
tonomi en viktig hörnsten för lärandet och inte minst för motivationen. 
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Aktivt ansvarstagande kräver vidare samtal och reflektioner mellan skolans 
samtliga aktörer. Det otydliga både inom ansvarsutkrävandet och ansvarsta-
gandet kan konkretiseras genom diskussioner till än mer kompakt och tydlig 
språkform som gör det hela mer gripbart. Likheter och olikheter i uppfattning-
en av uppdraget kan diskuteras till konsensusbeslut som i sin tur kan leda till 
ett slags handlingsberedskap. I detta diskussionsarbete kan en extern handleda-
re och/eller ledarskap lösa eventuella konflikter och inspirera samt hjälpa de 
professionella vidare i lärprocessen. Det tycks som om denna process kräver 
tid och ett ständigt underhåll då förutsättningar och villkor för skolverksamhe-
ten fortlöpande förändras. I den meningen liknar lärprocessen mer ett tillstånd, 
det sker en kontinuerlig bearbetning av de nya kunskaperna om uppdraget. 

Ansvarsfrågor har varit ett kompetensområde i skolan med oartikulerade re-
flektioner, d.v.s. språk och koppling mellan teoretiska resonemang om ansvar 
och dess praktik tycks vara i behov att vidareutvecklas. Huruvida de professio-
nella i min studie når upp till en högre reflektionsnivå med den ökade med-
vetenhet om den egna verksamheten och undervisningen går inte att fastställa. 
En del kritiska reflektioner visas dock genom den kritik som de professionella 
riktar mot organisationen och ledningens sätt att sköta och leda hela uppdraget. 
Detta blir även synligt genom skolpersonalens utsagor om sina egna känslor av 
otillräcklighet när det gäller att uppfylla uppdragets alla delar. 

Det kollektiva reflekterandet och ett samarbete torde öka kunskaper om 
uppdraget och dess ansvar i båda skolorna. Om man utgår från den syn på lä-
randet som presenterades i kapitel 3 innebär det att den nya kunskapen uppträ-
der genom de fyra kunskapsformerna: fakta, förståelse, färdighet och 
förtrogenhet. Kunskaper om uppdraget i form av de fyra kunskapsformerna 
samspelar och (om)formar lärandet hos de professionella. Det kollektiva re-
flekterandet skapar synergieffekter och breddar förståelsen av uppdraget. 
(Ohlsson, 2004) 

Exempel på detta i min studie är då de professionella i båda skolorna blir 
medvetna av varandras yrkesroller och ansvarsområden genom reflekterandet. 
Detta lärande kan ske både individuellt och kollektivt. Kunskap utvecklas såle-
des i ett växelspel mellan mål för lärandet, den nuvarande kunskapen, brister i 
denna samt lärdomar man gör under processen. Enligt detta resonemang ingår 
kunskap i praktiska, sociala och språkliga sammanhang.  

Lärandet sker således även kollektivt då de professionella genom reflektio-
ner och diskussioner visar varandra sin förståelse av uppdraget och det ansvar 
detta innehåller. Följaktligen blir det likheterna och skillnaderna i deras förstå-
else som formar det kollektiva lärandet. Lärandet kan vidare ses som ett växel-
spel mellan det individuella och kollektiva lärandet. Detta leder till ett 
reviderande av de tidigare kunskaperna som anknyter till både de teoretiska 
och praktiska färdigheterna. Lärprocessen lotsar de professionella i förståelsen 
av uppdraget och dess ansvar och kan vidare forma ett aktivt ansvarstagande. 
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Utifrån det ovan beskrivna resonemanget om lärandet finns det skäl att tro att 
en möjlig förklaring för den i denna studie uppmärksammade diskrepansen 
mellan ansvarsutkrävande och ansvarstagande i uppdraget kan delvis bero på 
att de professionella inte fått till stånd en lärprocess vid implementeringen av 
de senaste läroplanerna. Implementering kan således ses som en del av lärpro-
cessen om det nya i uppdraget.  

Den pågående ökningen av olika slags kontroll och koncentration på elevre-
sultat i skolan, som har kallats för recentralisering av styrningen, har i sin tur 
säkerligen ytterligare försvårat förståelsen av uppdragets innersta kärna. Om 
uppdrags- och ansvarsförståelsen betraktas som formad av en lärprocess som 
involverar de fyra kunskapsformerna, d.v.s. fakta, förståelse, färdighet och för-
trogenhet som i sin tur förutsätter varandra, kan diskrepansen förklaras genom 
att faktakunskaper om det nya uppdraget har varit för tolkningsbara och under 
senare år än mer motstridiga. Detta i sin tur försvårar förståelsen av nya fakta 
som ska infogas i uppdraget hos de professionella. Detta gör att de professio-
nella kan hämta stöd till förståelsen för uppdraget från den tidigare förtrogen-
hetskunskapen. Således kan de stödja sig på fakta ur de tidigare läroplanerna. 
Dessutom liknar den pågående struktureringen, d.v.s. recentraliseringen, det 
gamla styrsystemet. Detta kan innebära att det är lättare för de professionella 
att acceptera dessa i jämförelse med den tolkningsprocess som utkrävs för det 
uppdrag som uttrycks i läroplanerna. Detta sker naturligtvis i olika grad hos 
skilda aktörer och i olika skolorganisationer. I slutändan är det färdighetskun-
skaperna som blir lidande och motsvarar inte det nya uppdragets krav. 

Uppdrags- och ansvarsförståelse kan enligt resonemanget ovan ses som för-
ståelse av det uppdrag som har åtagits och förståelse av det ansvar som detta 
uppdrag innehåller. I denna bemärkelse är lärprocesserna som formar upp-
drags- och ansvarsförståelsen baserade på individens och gruppens vilja att lära 
sig och viljan att ansluta sig till det kollektiva lärandet.  

Båda skolutvecklingsmodellerna aktiverar ansvarstagandet hos de profes-
sionella under utvecklingsprocessen genom strävan efter ett aktivt deltagande. 
Dock kan modellerna ge utrymme för det passiva ansvarstagandet genom att 
möjliggöra för deltagare att överlåta ansvaret till andra i kollegiet under pro-
cessen. Aktivt - passivt ansvarstagande synliggör sättet ansvar kan tas på. Det 
passiva ansvarstagandet medför en tyngre arbetsbelastning och fler störande 
moment i den dagliga verksamheten än det aktiva ansvarstagandet som arbetar 
mer i förebyggande syfte. Om man inte ta sitt ansvar omedelbart i olika situa-
tioner där det utkrävs måste man ta hand om konsekvenserna. Detta utgör ofta 
ett merarbete och är tidskrävande.  
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Balansen mellan dessa ansvarsdimensioner blir viktig för lärprocessen då auto-
nomin i yrket är avhängig det aktiva ansvarstagandet. Detta i sin tur formar de 
professionella till ansvarstagande aktörer som kan påverka och själva forma sin 
profession.  

Det motsatta skulle innebära att de professionella reduceras till tjänstemän 
som verkställer enligt order. Det blir således en viktig faktor att kunna motive-
ra och engagera samt organisera individerna eller de olika grupperna i lärpro-
cessen. Individens egna tolkningar av uppdraget och dess ansvar är det som 
ligger till grund för reflekterandet. Genom gemensamma diskussioner och ar-
gumentation skapas en samsyn som verkar rimlig och bildar grund för konsen-
sus. Men detta verkar ändå inte vara tillräckligt. Lärprocessen ifråga måste 
rimligtvis följa uppdragets ramar. För att synliggöra ramarna kan det behövas 
extern hjälp i form av t.ex. utvecklingsledare. I Frirumsmodellen används en 
utvecklingsgrupp tillsammans med en extern handledare som något som lotsar 
de professionella fram i lärprocessen. Effektiva skolor-modellen i sin tur an-
vänder rektorn och den externa handledaren som lotsar i processen. En motiva-
tionsaspekt kan vara tilliten till i modellen hänvisade forskningsresultat om vad 
en effektiv skola är. 

7.4.4 Ansvarstagandet som kompetens och professionsutveckling 

Kompetens utvecklas genom lärandet. Kompetens och kvalifikationer handlar 
om yrkeskunnandet. Det är viktigt i samband med skolutveckling att utveckla 
olika metoder för lärandet som riktar sig mot ökad kompetens. Skolutveck-
lingsmodellerna i fråga hjälper de professionella att förstå ramarna för uppdra-
gen, d.v.s. det tilldelade ansvaret men ger även utrymme för att kunna aktivera 
det självvalda ansvarstagandet. Detta sker genom att balansera mellan dessa 
ansvarsdimensioner. Dimensionsparet självvalt - tilldelat ansvarstagande visar 
hur och på vems beställning ansvar utkrävs och tas.  

Modellerna synliggör brister och möjligheter i uppdraget. De visar det friut-
rymme som skapas mellan de olika ansvarsnivåerna. Det är detta utrymme som 
möjliggör det egna självvalda ansvarstagandet.  

Tilldelat ansvarstagande är det ansvar som ingår i uppdragen. Antalet tillde-
lade uppdrag kan orsaka tidsbrist. Tidsbristen i dagens skola, t.ex. på grund av 
den ökade administration och ett ökat dokumentationskrav, kan inverka men-
ligt på det aktiva ansvarstagandet. Självvalt ansvar, det som tas frivilligt och 
engagerat, är ett ansvarstagande som sker utöver själva uppdraget. Denna typ 
av ansvarstagande utgår ifrån behov, intresse och/eller strävan att förbättra nå-
got. Det självvalda ansvarstagandet är en drivkraft som för professionen fram-
åt. 

Det delade ansvarstagandet är kännetecknande för båda modellerna. Det är 
synligt i sättet att samarbeta med varandra. Detta gäller dock inte de marginali-
serade grupperna i skola B. De ser sin yrkesroll som odelad och individuell.  
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Utifrån uppdraget i skolan kan ansvaret ses som odelat och delat mellan sko-
lans personal. En del av uppdraget förutsätter att personalen tar sitt odelade an-
svar. Detta kan ske t.ex. vid frågor om den allmänna ordningen i skolan. Det 
delade ansvaret i sin tur kan inbegripa specifika ansvarsområden eller de olika 
roller de professionella har i sin yrkesutövning. Obalans mellan dessa ansvars-
dimensioner kan orsaka avståndstagande från kollektivet och isolering eller 
kollektivets dominans och inblandning i för stor utsträckning beroende på hur 
pendeln slår. Båda ytterligheterna kan vara kontraproduktiva för professionen 
och professionsutveckling. Ett exempel på detta är i skola B den icke undervi-
sande personalens avståndstagande från delar av skolutvecklingsprocessen. Re-
flektion i skola B aktiverade en grupp lärare till en kritisk reflektion över sin 
egen undervisning och gjorde att det infördes en ny metod/modell (Reggio 
Emilia) för att förbättra den.  

Att personalen i båda skolorna vill förändra och utveckla sin verksamhet 
synliggörs bl.a. genom utsagor som visar deras vilja och förmåga att bygga upp 
visioner och sättet de ser möjligheter till förbättringar. De visar att de är moti-
verade och engagerade samt vill vara med och bestämma samt ta ansvar. Upp-
drags- och ansvarsförståelse kan sägas ta form då personalen poängterar 
uppdragets kärnpunkter. Detta sker genom hänvisning till både kunskaps- och 
fostransuppdraget.  

Vad gäller balansen mellan prospektivt, det framåtsträvande, och retrospek-
tivt, bakåtblickande ansvarstagande befinner sig Effektiva skolor-modellen 
mer i den retrospektiva sfären medan Frirumsmodellen verkar mer pendla mel-
lan dessa ytterligheter. Ett aktivt och framåtsiktande ansvarstagande utkrävs 
dock i förväg i Effektiva skolor-modellen men huvudfokus läggs på resultaten.  

Frirumsmodellen har en strävan mot framtida ansvarstagande men saknar 
färdiga strukturer för utkrävandet av ansvar. Med prospektivt ansvarstagande 
kan menas att som lärare bör man vara väl förberedd inför lektionerna, planera 
för elevers lärande genom att involvera eleverna i planeringen och bedömning-
en samt att samplanera med sina kollegor. Det innebär även att skapa olika 
strategier och strukturer för ansvarstagandet.  

Det retrospektiva ansvarstagandet innefattar uppföljning och analys samt 
tolkning av elevers lärande för att kunna sätta in åtgärder vid behov. Det inklu-
derar vidare även utvärdering av hela verksamheten tillsammans med kollegor. 
Obalans vid detta ansvarstagande kan innebära dålig framförhållning vad gäller 
planering och genomförande av undervisningen, fortbildning och kompetens-
utveckling i professionen. Att inte ägna sig åt det retrospektiva ansvarstagandet 
betyder att man inte tar vara på varken de möjligheter eller ser de hinder som 
utvärdering av den egna verksamheten kan visa. Detta försvårar sannolikt pro-
fessionsutvecklingen. 

I stort kan kollektivets självbestämmande, autonomi, fungera som en motor 
för motivation och engagemang för det individuella och kollektiva lärandet 
som i slutändan förstärker och utvecklar yrkeskompetensen.  
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Men samarbetet kan även ha negativa konsekvenser om inte alla som arbetar i 
skolan innesluts i det eller erbjuds samma villkor.  

I skola B t.ex. fungerar samarbetet mer eller mindre på lärarnas villkor och 
stärker deras yrkesroller men samtidigt blir vikten av de andra yrkeskategori-
erna försvagad då deras autonomi som yrkesgrupp beskärs. Det ökade samar-
betet orsakar även förstärkt upplevelse av stress i båda skolorganisationerna då 
detta kan uppfattas som tidskrävande och trögt. Samarbetet via reflektioner om 
hela organisationen och uppdragets alla delar leder till och med till känslor av 
otillräcklighet i skola B. Men även detta kan ses som formandet av uppdrags- 
och ansvarsförståelse hos personalen då den synliggör villkoren för uppdraget 
och ansvaret. 

Personalen vill dela ansvaret om eleverna under hela deras dag i skolan. 
Samarbete mellan skolan och fritids är en viktig ingrediens i detta arbete i sko-
la A. Detta blir framträdande i skola A genom skapandet av den nya organisa-
tionsmodellen som bättre tar hänsyn till elevernas behov.  

Det talas vidare om kunskapsresultat och behovet att diskutera dessa 
gemensamt i skola B. Uppdrags- och ansvarsförståelse kommer även till ut-
tryck genom utsagor som dömer ut de organisatoriska förändringarna som sker 
i skola B. Dessa inkräktar på kunskapsuppdraget och elevernas behov. Det-
samma påpekas då det talas om att ansvarsbördan blir för stor och den upplev-
da stressen i vardagen hindrar ansvarstagandet. 

Personalens uppdrags- och ansvarsförståelse formas även genom förståelse 
och kunskap om den egna och andras yrkesroller. Denna medvetenhet kommer 
till uttryck via önskan om ett utökat samarbete. Utsagorna visar vidare ökad 
vilja till att leva upp till den egna yrkesrollen. Kompetens upplevs som hand-
lingsberedskap. Ansvarsfördelning sker utifrån den specifika yrkesrollen och 
medvetenhet om varandras kompletterande betydelse i verksamheten verkar 
öka. 

Förändringar av yrkeskompetensen sker inte utan initiativ. De båda studera-
de skolutvecklingsmodellerna förmår starta en lärprocess hos de professionella.  

Reflekterandet över uppdraget skapar ökad omdömesförmåga vilket i sin tur 
formar en kvalitativ aspekt av yrkeskunnandet. Det visar ett behov av att speci-
alisera sig genom att förfina språket och att utveckla redskap för att bättre han-
tera verksamheten. För att skapa lärandet behövs vidare olika metoder som är 
anpassade till de olika kompetensområdena. Att kunna utveckla sin yrkeskom-
petens utifrån de praktiska behoven är troligtvis en möjlig väg för lärandet där 
motivationen hos de professionella är som störst. I detta ljus blir inte endast de 
organisatoriska och kollektiva kompetensutvecklingsåtgärderna tillräckliga. 
Att lyfta fram och få diskutera, reflektera och lära sig mer om det yrkesspecifi-
ka områdena individuellt och kollektivt lär ha stor betydelse för professionsut-
vecklingen. 
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Efter decentraliseringen av skolan har nya förtroenderelationer utvecklats i 
skolan. Beroende på huvudmannen kan professionsutveckling och dess ut-
formning se mycket olika ut. Det är nog av stor vikt att även dessa nya huvud-
män fortbildar sina tjänstemän och ökar deras kompetens om skolan. Att 
utveckla metoder för erfarenhetsöverföring på skolans alla nivåer borde vara 
ett prioriterat område inom forskningen om skolan och dess professionella, 
både i teori och i praktik. 

7.5 Uppdrags- och ansvarsförståelse för ansvarstagande och 
skolutveckling 

Ansvarsbegreppet är kopplat till etik och moral, trots att ansvaret oftast uppträ-
der i praktiska sammanhang och även kan betraktas som ett icke moraliskt be-
grepp. Det är kanske därför det är så svårbegripligt och diffust, närvarande i 
allt men ogripbart, abstrakt. Ansvaret är ett konvergent och blandetiskt be-
grepp. Ansvarsfrågor kräver dynamik mellan individ och kollektiv på skolans 
alla ansvarsnivåer.  

Samhällets demokratiseringsprocess och decentraliseringen av skolan, har 
åtminstone i retorisk mening, tilldelat mer makt men även ansvar för skolans 
olika aktörer. Uppdragsförståelse har därmed fått en mer viktig roll i skolan. 
Men om möjligt ännu viktigare har blivit förståelsen av det ansvar som ligger 
inbäddat i uppdraget. Denna ansvarsförståelse kan ses som en väg, en process 
till det aktiva ansvarstagandet som utkrävs av alla skolans aktörer.  

Det finns ett uttalat krav i läroplanerna för alla skolans aktörer att utveckla 
sin verksamhet. Den nya skollagen håller rektorn som huvudansvarig för 
skolutveckling. Skolutvecklingen har historiskt sett haft olika ramar eller kon-
text samt innehåll för utvecklingsarbetet. Utvecklingssträvandena har länge va-
rit till stor del av organisatorisk karaktär och har således inte i första hand 
syftat till att utveckla undervisningspraktiken. Skolutveckling har således 
handlat mycket om att förändra genom att förbättra olika organisatoriska för-
hållanden i skolan. De senaste femton åren har dock ett flertal skolutvecklings-
åtgärder fokuserat på att hjälpa till att förstå och tydliggöra uppdraget som har 
uppfattats som oklart och svårtolkat av de professionella.  

Kännedom om skolans ansvarsförhållanden förefaller vara viktigt för upp-
drags- och ansvarsförståelse. Ansvarstagandet rör sig i spännvidden mellan in-
stitutionens ansvarsutkrävande och organisationernas ansvarstagande. 
Kännedom av detta förhållande och dess aktörer samt deras olika roller kan ses 
som nödvändiga delar av uppdrags- och ansvarsförståelsen. Ytterst handlar det 
för de professionella om att förhålla sig till och acceptera att skolan i stort ut-
vecklas inom de demokratiskt beslutade ramarna och är en del av en politisk 
organisation.  
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Detta i sin tur innebär ett behov av kunskaper om institutionens andemening, 
de värdebaserna dessa demokratiska beslut bygger på. Framtidens skolutveck-
ling lär vidare inte bli betjänt av att enbart handla om att förklara och tydliggö-
ra uppdraget utan de professionella måste kunna utveckla sin verksamhet efter 
behov inom ramen för uppdraget.  

En viktig förutsättning för uppdrags- och ansvarsförståelse är således att 
måna om personalens handlingsutrymme, autonomi. Denna frihet behövs för 
att de professionella ska kunna handla självständigt. Skolutvecklingsåtgärder 
bör även omfatta alla aktörer i skolan med deras yrkesspecifika, individuella 
och kollektiva behov. Min studie visar att det är grundläggande att involvera 
alla de professionella i planering och genomförande av skolutvecklingsåtgärder 
för att öka delaktigheten. De professionellas egna utvecklingsbehov framstår 
som något som ytterligare engagerar och motiverar de professionella för aktivt 
deltagande i förändringsprocesserna. Dessa behovsanpassade skolutvecklings-
åtgärder kunde med fördel beredas ett större utrymme både vid planering och 
genomförande av de statliga och kommunala skolutvecklingsinsatserna. Att 
kunna t.ex. utveckla sin undervisning torde vara en av de starkaste drivkrafter-
na för att motivera och engagera de professionella för ökat ansvarstagande och 
ett sätt att därigenom förbättra elevernas kunskapsresultat.  

En mer aktiv spridning av de lyckade projekten/processerna och en ambi-
tion att även ta vara på och lärdom av de misslyckade ansträngningarna fram-
står därmed som en framkomlig väg för att inspirera och motivera de 
professionella till förbättring och utveckling av sin egen verksamhet. Därige-
nom kunde forskningen av och i skolan studeras, bearbetas och användas mer 
effektivt vid olika skolutvecklingssammanhang.  

I denna avhandling ses skolutveckling som både en individuell och kollektiv 
lärprocess. Detta betyder således att skolutveckling ses som en arena eller plats 
för de professionellas lärande och kompetensutveckling. Lärprocessen som har 
utforskats i detta arbete, och som tycks forma eller omforma de professionellas 
uppdrags- och ansvarsförståelse, har således en direkt koppling till skolutveck-
ling i allmänhet och de professionellas ansvarstagande i synnerhet. De profes-
sionellas ansvarstagande utgör således den främsta kraften i utvecklandet av 
skolan.  

I denna mening kan lärprocessen om ansvar användas som en modell för 
professions- och skolutveckling i stort. Styrkan hos denna lärprocess är troli-
gen mer än summan av processens olika delar. Motivationen och engagemang-
et torde öka ytterligare då individer och grupper får utgå från sina egna behov. 
Detta i sin tur kan innebära att samarbetet med andra för att utveckla även det 
gemensamma och det organisatoriska blir mer intressant. Det kollektiva läran-
det kan således kombineras med det individuella lärandet. Då stärks både det 
individuella och kollektiva ansvarstagandet.  
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Då förenas ansvarets inre och yttre delar, känsla med förnuft. Ansvarstagandet 
aktiveras, delas med kollegor och kan själv väljas. Både det prospektiva och 
retrospektiva ansvarstagandet hittar då en balans. Reflekterandet och diskute-
randet utgör ett redskap i denna process som i sin tur kan skapa ett mer nyanse-
rat yrkesspråk.  Detta reflekterande kan leda till konsensusbeslut i olika 
ärenden, prioriteringsordning av dessa och i bästa fall förvandlas detta till en 
handlingsberedskap hos de professionella. 

De professionellas kompetensutvecklingsbehov har rimliga möjligheter att 
tillfredsställas genom organisering av lärandet som olika arenor. En arena där 
de professionella får möjligheter att diskutera den allmänna didaktiska verk-
samheten, d.v.s. undervisnings- och inlärningsprocesser, en annan arena där de 
ämnesspecifika spörsmålen kan reflekteras över. Därutöver kan det bli möjligt 
att diskutera det organisatoriska i en tredje arena. Genom att ingå i de olika 
arenornas arbete kan det erbjudas möjligheter för nyansering och maximering 
av de professionellas lärande. På detta sätt iscensätts och designas samt organi-
seras lärprocesser som olika arenor för lärandet.  

Men organisering av dessa processer utkräver ansvar av de lokala huvud-
männen vad gäller att ge tid och resurser för organiserandet av dessa arenor. 
Därutöver behöver processen en lots eller vägvisare i form av extern aktör eller 
ledare. Detta för att utvecklingsprocessen skall kunna hållas i takt med uppdra-
get i skolan. Med hjälp av denna lärprocess omformas och utvecklas de profes-
sionellas yrkeskunnande, kompetens. Detta sker vidare med hjälp av ett eget 
verktyg som de under tiden blir mer förtrogna med att använda sig av och i 
bästa fall åstadkommer resultat som har stor betydelse för deras praktiska yr-
kesverksamhet. Utifrån detta resonemang underhåller lärprocessen de profes-
sionellas kunskaper och slipar deras utvecklingsverktyg. Men ingen av dessa 
åtgärder lär ge någon garanti för förståelse av uppdraget om man inte samtidigt 
ger resurser för bättre innehållslig kvalité för lärarutbildning, lärarnas kompe-
tensutveckling och fortbildning. Även implementering kan ses som en lärpro-
cess. En rejäl satsning på implementering av de nya styrdokumenten bör 
erbjudas även av den lokala huvudmannanivån. Professionsutveckling som på-
börjas redan vid lärarutbildning och som fortgår hela yrkeslivet som kompe-
tensutveckling, genom både individuella och kollektiva lärprocesser är viktiga 
delar av skolutveckling. Därigenom utvecklas skolan kontinuerligt med hjälp 
av de professionellas egen kraft.  

Skolutveckling där de professionella själva formar och reviderar kunnandet 
i sitt arbete genom att lita på sin egen och sina kollegors kompetens och pro-
fessionalitet. På detta sätt svarar deras individuella professionalitet upp mot 
den frihet som tilldelats professionen, d.v.s. detta formar de professionellas au-
tonomi. För stor diskrepans mellan ansvarsutkrävandet och ansvarstagandet i 
skolan är inte skolutvecklande.  
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Vad gäller ansvarsfrågor och skolutveckling framgår det således att det är föga 
skolutvecklande om de professionella inte har möjligheter att forma och om-
forma sin uppdrags- och ansvarsförståelse både individuellt och kollektivt. 

Det etiska arbetet vid ansvarsfrågor i skolkontexten kan fungera som ett in-
strument men kan också bli en fälla. Utan de etiska diskussionerna på djupare 
nivå lurar de professionella sig själva och riskerar också att lura sina elever. Då 
skapas det etiska ställningstaganden på en oetisk grund. Balansen mellan frihet 
å ena sidan och ansvar å andra sidan rubbas och resultatet kan bli en skola som 
liknar en scen med fina kulisser, med en pjäs som inte berör någon.  

Dessa ansvarsfällor i skolan är många. Staten lurar sig själv om den förut-
sätter att ansvaret ligger endast nedåt i hierarkin, hos de lokala huvudmännen 
och de professionella. Att strukturera upp ansvaret genom kontroll och resultat-
jakt kan visserligen öka ansvarstagandet i enlighet med pliktetiken, genom att 
fokusera på tjänstemannaansvaret men ger inga garantier för formandet av lär-
processen om uppdraget och dess ansvar. De lokala huvudmännen lurar sig 
själva om de anser att det endast är staten eller rektorer som ska ansvara för 
skolverksamheten. Eller att det egna ansvaret endast handlar om det ekono-
miska ansvarstagandet för verksamheten. Rektorer lurar sig själva om de tror 
att de själva ensamma ska ansvara för skolan som organisation. De professio-
nella återigen lurar sig själva om de tror att ansvaret endast ligger högre upp i 
hierarkin.  

Som bekant finns det ingen politisk konsensus om skolan i Sverige i dag. 
Detta har gjort att det råder en ständig dragkamp mellan olika politiska intres-
sen som följd. Denna pendelrörelse, svängningar i uppdraget, försvårar förstå-
elsen och komplicerar genomförandet av uppdraget. Det är därför av stor vikt 
att de professionella är medvetna och förberedda inför dessa svängningar och 
lär sig att förhålla sig till detta samt istället – om möjligt – utgår från de värde-
baserna som samhället och de politiska partierna gemensamt har satt upp för 
skolan och dess verksamhet. Enligt detta resonemang kan de professionella 
luta sig mot det konsensusbeslut om värden som ligger till grund för skollagen 
och läroplanerna. 

Ansvaret behöver stödstrukturer både för att kunna tas och för att kunna 
svara upp mot ansvarsutkrävandet men de bör tolkas och ägas av de professio-
nella. Bristande ansvarsförståelse är inte skolutvecklande.  

En bristfällig lärprocess i förståelsen av uppdraget och dess ansvar hos sko-
lans alla aktörer och på alla nivåer kan öka ansvarsförvirringen och blir således 
kontraproduktiv för skolans utveckling. Ansvarsutkrävandet fodrar också an-
svarsförståelse för vad man utkräver ansvar för och dess konsekvenser. Efter 
decentraliseringen av skolan har nya förtroenderelationer utvecklats i skolan. 
Beroende på huvudmannen kan professionsutveckling och dess utformning se 
mycket olika ut.  
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Det är nog av stor vikt att även dessa nya huvudmän fortbildar sina tjänstemän 
och ökar deras kompetens om skolan. Att utveckla metoder för erfarenhets-
överföring på skolans alla nivåer borde vara ett prioriterat område inom forsk-
ningen om skolan och dess professionella, både i teori och i praktik. 

Framtidens skolutveckling tjänar inte på att endast bestå av krympandet av 
diskrepansen mellan ansvarsutkrävande och ansvarstagande. Den bör erbjuda 
reella möjligheter till skolutveckling med hållbarhet och kontinuitet. Den torde 
kunna ses som en kraft där mångfalden genom reflektioner och samtal kommer 
fram till nya lösningar som kan gynna alla. Vidare borde innebörden av decent-
raliseringen och recentraliseringen klargöras.  

Decentraliseringen som styrsystem kan öppna upp för frihet men den måste 
balanseras eller jämkas mot ansvar, de professionellas ansvarsförståelse visar 
vägen för detta. Ansvarsförståelse kan ses som den bräckliga bron mellan att 
tolka och handla. Ansvarsförståelse hjälper oss att vara rationella. Ansvarsför-
ståelse formar en individuell och gemensam förståelse av det ansvar som ligger 
inbäddat i uppdraget. Den hjälper alla i skolan att svara på frågorna som vad de 
hålls ansvariga för? Vad betyder det att vara ansvarstagande och agera ansvars-
fullt? Vad innebär det att vara ansvarig? 

Ytterst vid ideologiska tvister och vid de praktiska valsituationer som ska-
par problem i skolan bör de allmänna etiska principerna åberopas. Det är utan 
tvekan viktigt för ansvarstagandet i skolan att uppdraget och ansvaret förstås. 
Kännedom om skolans ansvarsförhållanden har betydelse för både skolperso-
nalens professionalisering och professionalism och får då en stor betydelse för 
all skolutveckling. 

7.6 Fortsatt forskning 

I denna avhandling har inte huvudsyftet varit att jämföra klimat- och kulturana-
lyser med varandra utan det har gjorts ett försök att se om och hur de har för-
måga att forma och omforma uppdrags- och ansvarsförståelsen. Således har 
endast två skolutvecklingsmodeller eller snarare deras redskap studerats, både 
principiellt och konkret. Denna studie har visat att båda dessa redskap ökar an-
svarstagandet genom faktorer som är gemensamma för båda redskapen men 
även genom faktorer som skiljer dem åt.  

Det finns vidare ytterligare faktorer som lär påverka möjligheterna till ökat 
ansvarstagande. Dessa kan säkerligen studeras genom fortsatt forskning. För 
att kunna få en mer tillförlitlig bild av detta bör även andra skolutvecklingsmo-
deller och deras redskap utforskas. Samtliga dessa modeller/redskap kan vidare 
studeras i ett bredare perspektiv. Skolans komplexitet kräver fortsatta studier 
av dess ansvarsförhållanden på flera nivåer.  
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Den ovan beskrivna diskrepansen mellan institutionens styrning av skolan, det 
s.k. ansvarsutkrävandet, och skolorganisationers respons på detta, det s.k. an-
svarstagandet, är delar av det styrsystem som nu utmanas av ökad kontroll och 
resultatredovisning. 

Decentralisering och den tänkbara recentralisering eller koordinering och 
deras effekter på skolans ansvarsnivåer kunde utforskas vidare. Speciellt in-
tressant vore att studera kommunernas processer i försök att forma uppdrags- 
och ansvarsförståelse och deras sätt att verkställa det statliga uppdraget. Det 
vore även grundläggande att utforska skillnader och likheter mellan centralise-
ringens hierarkiska strukturer och decentraliseringens ofrånkomliga stödstruk-
turer och ansvar.  

På skolorganisatorisk nivå vore forskning kring organisationernas förmåga 
att bemästra de kommunala kraven och förändringarna av intresse. Hur uppfat-
tas och/eller verkställs t.ex. samma kommunala direktiv eller styrning olika be-
roende på organisationen ifråga inom olika kommuner/kommundelar? Därtill 
skulle det vara lockande att försöka ta reda på friskolornas ansvarsförhållanden 
jämfört med de kommunala. Skolorganisationernas grad av decentralisering, 
t.ex. i termer av de professionellas autonomi, vore ytterligare ett område att 
granska.  

Vad gäller själva de studerade redskapen eller modellerna för skolutveck-
ling skulle en viss sammanslagning av dessa kunna påvisa synergieffekter eller 
faktorer som annars inte kommer fram var för sig. Kanske skulle dessa kunna 
avlösa, komplettera och kombineras med varandra och/eller med andra skolut-
vecklingsmodeller för att uppnå mer optimalt resultat. På detta sätt vore det 
möjligt att uppnå en mer hållbar utvecklingsspiral. Den här typen av forskning 
skulle eventuellt kunna leda till skräddarsydda skolutvecklingsinsatser som 
mer kunde anpassas till organisationernas särdrag. Kanske är de olika skolut-
vecklingsmodellerna/redskapen lämpliga i skilda faser av en organisations ut-
veckling.  

Avslutningsvis kunde det även vara av intresse med en mer djupgående ana-
lys av de båda granskade skolutvecklingsmodellerna och deras användning i 
olika typer av skolorganisationer och deras effekter i att forma uppdrags- och 
ansvarsförståelse. De olika lärarkulturer som möjliggör och/eller förhindrar 
implementering och användningen av olika skolutvecklingsmodeller vore ock-
så dessa intressanta studieobjekt. Trots allt är detta inte enbart ett ämne för 
skolutvecklingen att utforska. Fortsatt forskning bör även genomlysa hur an-
svarsfrågor behandlas och tas upp inom både lärar- och rektorsutbildningar 
samt inom kompetensutveckling, fortbildning av ansvariga tjänstemän hos de 
båda huvudmännen.  

Aktivt ansvarstagande kräver uppdrags- och ansvarsförståelse som i sin tur 
kräver kunskap, engagemang och inte minst tid. Skolans ansvarsförhållanden 
av idag är så komplexa att vi alla måste ta vårt individuella ansvar för skolut-
veckling men detta är trots allt inte tillräckligt. Vi bör även ta vårt kollektiva 
ansvar för skolan.  
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Därför passar detta afrikanska ordspråk som avslutning till denna avhandling. 
¨De som vill gå fort ska gå ensamma, de som ska gå långt ska gå tillsammans.¨ 
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Summary  

Relations of Responsibility in School Development 

Background 

The starting point of this study is the changed governance of Swedish schools 
as a result of the major school reforms of the 1990s. Decentralization of school 
has led not only to increased freedom but also to increased responsibility at the 
different levels of the school system. This in turn has given greater scope for 
interpreting the assignment. In recent years, however, a certain return to regu-
lation has been evident. This can cause uncertainty in matters of accountability. 
To put it differently, there seems to be a greater discrepancy today between the 
control exercised in policy, that is, the exaction of responsibility, and the nature 
of this activity as it actually takes place in the administration (Regeringens pro-
position 1989/90:41; Regeringens proposition 1990/91:18; Skolverket, 1997; 
Forsberg & Wallin, 2006). 

Broadly speaking, responsibility in school can be described as a relation-
ship between the commissioner (the authority that assigns the task of educa-
tion to the schools) and the contractor (the school that undertakes to fulfil the 
assignment), in other words, between the actor that exacts responsibility and 
the one that is expected to assume responsibility. Relations of responsibility 
constitute the arena where both the exaction and the assumption of responsi-
bility can take place. The main focus of the dissertation is on the organiza-
tional level, where professionals in both an individual and a collective sense 
are expected to take their responsibility.  

Responsibility is a crucial question in all school development, since 
school, being at the centre of society, is subject to change and development 
as an object of political fluctuations, besides being under the close scrutiny 
of the media. Issues of accountability consequently have a direct relationship 
to professional development in school. An essential part of the school’s as-
signment is to assume responsibility. Both the assignment and the responsi-
bility can be understood in different ways by different school actors. In the 
dissertation this is described in terms of the understanding of assignment and 
responsibility.  
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School development can be viewed as a concept that is independent of any 
particular perspective, which often has to do with different approaches that 
schools can and do use to carry out their day-to-day work (Berg & Scherp, 
2003). The work of school development can be expected to contribute to a 
greater shared understanding of the assignment. School development is 
thereby linked to relations of responsibility in school. Active school meas-
ures may be viewed as a way to clarify responsibility issues. For this study, 
two models of school development have been selected in order to study how 
they affect the school actors’ understanding of assignment and responsibil-
ity.  

A description of the problem 

In the light of what has been said above, the problem studied by the disserta-
tion – why it is important to penetrate relations of responsibility in school de-
velopment – can be formulated as follows: Irrespective of whatever definitions 
of, perspectives on, and approaches to school development are in focus, it is 
more or less inevitable that issues of both exaction and assumption of respon-
sibility are directly related to the theory and practice of school development. 
Despite this, the issue of responsibility in school development is an area that 
has attracted limited attention in the literature on school development. That is 
the main reason for exploring this problem in depth in this dissertation, to con-
tribute if possible to the rectification of the deficiency. 

Aim and questions 

Against the background of the problem as described above, the aim of the stu-
dy is to acquire knowledge about how active school development measures can 
help to clarify responsibility in school in the relationship between the 
commissioner and the contractor.  

For this purpose, the following three questions serve as the foundation for 
the dissertation: 
 
• How do the two school development models selected for study deal with 

the relationship between the commissioner’s exaction of responsibility 
and the contractor’s assumption of responsibility in theory? 

 
• What similarities and differences are revealed by a comparison of the re-

spective models in the issue of the clarification of relations of responsi-
bility in school development in practice? 
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• Do the school development models further the assumption of responsi-
bility in the local school, and if so how? 

Theoretical premises  

The main focus of the dissertation is on the contractors’ assumption of respon-
sibility. The theoretical frame of reference for the work is shaped with the aid 
of an analysis of the concepts of responsibility, the understanding of assign-
ment and responsibility, and active assumption of responsibility. The concept 
of responsibility is elucidated as a term in philosophy, organization theory, and 
psychology-education. Responsibility as a philosophical term is described 
through different philosophical views of the word and the concept. After this 
the concept of responsibility is examined in terms of organization theory. 
When an individual or a collective is related to the assignment and the respon-
sibility it entails, it is important to be able to organize and to structure both the 
exaction and the assumption of responsibility. The actors’ understanding and 
interpretation of the assignment is significant for the way in which they assume 
responsibility for fulfilling what they are commissioned to do. The understan-
ding includes the cognitive and psychological processes and shows in turn how 
the assumption of responsibility can be shaped. When the understanding of re-
sponsibility describes what happens to the professionals and in turn leads to 
heightened competence, the concept of responsibility can also be viewed as a 
pedagogical concept. The understanding of assignment and responsibility can 
thus be regarded as a learning process, which is in turn essential for active as-
sumption of responsibility. This learning process is deemed to be an important 
part of the school staff’s competence development and professional develop-
ment.  

The theoretical analysis of the concept of responsibility results in a num-
ber of conceptual dimensions of active assumption of responsibility, which 
are surely important for creating more knowledge about the understanding of 
assignment and responsibility as a learning process. These dimensions are 
used in the dissertation to examine the two selected school development 
models in both theory and practice. The understanding of assignment and re-
sponsibility is thus a learning process about the assignment and its frame-
work, and the responsibility inherent in the assignment. 
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Method 

The case study is used as a design in this dissertation to enable an in-depth ex-
amination and to arrive at an understanding of relations of responsibility in 
schools. The two selected school development models should be considered in 
both theory and practice as two different cases taken from the complex reality 
about which I wish to learn.  

The Effective Schools Model and the Scope for Action Model both ex-
pose the commissioner’s and the contractor’s role in the work of school de-
velopment. As regards responsibility relations in school, both these models 
thus consider the exaction and the assumption of responsibility in the school 
development process, which in turn makes these two models particularly 
suitable study objects for this dissertation. Moreover, the models are an in-
teresting research object in that their premises differ and the process of 
school development can be regarded as proceeding from different strategies. 
The Scope for Action Model may be said to proceed more from the contrac-
tors’ perspective (bottom-up), while the Effective Schools Model may be 
said to put greater emphasis on the commissioner perspective (top-down).  

The empirical part of the dissertation thus studies two schools, each of 
which has used one of these school development models in several rounds of 
a process in order to improve its activities. The studies of the schools’ eve-
ryday practice began with an examination of documents about the process, 
which has taken place in schools concerning analysis of climate or culture. 
The object I chose to study was the change that became visible between the 
different rounds of the process. On the basis of this change, “interquest” 
questions were then created to explore any changes in the assumption of re-
sponsibility in the schools. Both the background material and the interquest 
questions differ between the schools because of the different character and 
design of the school development models and their instruments.  

The term “interquest” refers here to something in between interview and 
questionnaire. Interquest means that a selected target group, for example, 
participants in culture analyses, receive a questionnaire by e-mail with a lim-
ited number of open questions.  

The advantages of the interquest method derive from the two mother 
methods and from the synergistic effects of amalgamating these two (Berg, 
2007b). A total of about 500 interquest responses were analysed.  
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The study is mainly of a descriptive and exploratory character since we cur-
rently know little about the problem. The investigation is thus based on es-
tablishing an overall picture and a deeper understanding of school’s 
responsibility relations in general and the contractors’ assumption of respon-
sibility in particular. The responses have been interpreted with the aid of the 
responsibility dimensions of active assumption of responsibility. The respon-
sibility dimensions were worked out from the theoretical analysis of the con-
cept of responsibility. In the analysis these dimensions were juxtaposed with 
the actors’ interquest responses and then interpreted in terms of the assump-
tion of responsibility they displayed. The interpretation of the responses can 
only serve as descriptions of some possible tendencies in the schools’ every-
day activities and the assumption of responsibility. The linguistic utterances 
also provide knowledge about how relations are perceived between school 
staff and their commissioning authorities.  

Assumption of responsibility in the form of dimensions of responsibility 
can be viewed as a template, a tool in the research process, the knowledge 
that demonstrates part of the understanding of assignment and responsibility 
as a learning process. 

Results 

The results show that these two development models and the active measures 
to which they give rise shape in various ways the actors’ understanding of as-
signment and responsibility. These can be considered to place the emphasis on 
different parts of the governance system. The Scope for Action Model empha-
sizes the role of the local school with the aid of a bottom-up strategy as regards 
the school’s assumption of responsibility. The Effective Schools Model 
emphasizes instead the political level in a more top-down strategy. This means, 
in practice, that the Scope for Action Model for school development tries with 
the aid of culture analysis to clarify responsibility relations by making the ac-
tors in the organization aware of their responsibility and the potential involved 
in their assignment. The Effective Schools Model, in contrast, clarifies rela-
tions of accountability by pointing out any deficiencies that the school organi-
zation has in relation to the assignment and the responsibility it entails.  

The main results show that the school development models contributed to 
increased cooperation between professionals, partly by exposing the organi-
zation and its boundaries, making the management visible, and showing pro-
fessionals their own and other people’s occupational roles. The boundaries 
of the organization emerged through the shared reflections, which in turn 
made the professionals aware of differences and similarities between both 
internal and external boundaries in the school organization. Management, the 
teacher teams, and their actors stood out more distinctly with their specific 
occupational roles.  



 186 

Attention was drawn to external actors such as the state, the municipalities, 
the parents, and so on, who all influence the everyday practice of schools in 
different ways. This clarified the form and function of the arena where the 
professionals perform their work, making the arena more understandable. 
This in turn showed the professionals both the individual and the collective 
scope for cooperation and development.  

Another important finding is that, in the work of school development, 
there was a great deal of focus on the pupils’ situation, in other words that 
the professions attached special importance to making the activities more 
pupil-oriented by highlighting the task of both upbringing and teaching 
among all staff in school. The shared reflections functioned as a tool for 
demonstrating the obstacles and opportunities that the school’s organization 
has for the development of the basic assignment. The obstacles that were ex-
posed included shortage of time, deficient organizational structures, and in-
creased administrative tasks. The opportunities that were brought up by the 
professionals are the suggested methods, strategies, and organization for the 
development of teaching and interaction with both colleagues and parents. 

A further finding of the study is that the school development models led 
to the exposure and creation of responsibility structures in the schools – 
structures that regulate the exaction of responsibility and the assumption of 
responsibility, such as the organizational structure, management structures, 
follow-up and assessment structures, communication and cooperation struc-
tures such as teacher teams and different kinds of development groups. Both 
opportunities and defects in the school’s own organization and its responsi-
bility structures were made visible. As examples of this it may be mentioned 
that one of the schools introduced a new organizational model for its work. 
This model can also be regarded as an attempt to create a vision for the or-
ganization of future work in the school. The school staff needed to assemble 
behind an idea or vision of how the assignment could be organized in the 
best way. The model also served as support for improving the structure of 
the method that the increased cooperation now focused on. In addition, the 
model clarified the distribution of roles in the school organization.  

The planning of work became easier when time was not consumed by the 
unstructured organization and its social dynamics. This way of working was 
characterized by reciprocal community and support, a kind of orientation 
towards school as a whole. Changed organizational and management struc-
tures were presumably intended to create spaces and arenas and to expand 
and sustain cooperation in school. In addition, the creation of responsibility 
structures took place in both schools, partly through a firmer structuring of 
cooperation between teachers and parents and through the formation of 
groups for cooperation and development.  
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All in all, these active measures furthered the individual and collective learn-
ing processes through which the professionals’ understanding of assignment 
and responsibility is (re)shaped. Collective reflection leads to learning in 
both an individual and a collective sense, as facts, skills, understanding, and 
familiarity converge in varying degrees and shape the professionals’ compe-
tence. Knowledge is thus developed in interaction between the goals of 
learning, the current knowledge, deficiencies in this, and what is learned dur-
ing the process. According to this reasoning, knowledge is a part of practical, 
social, and linguistic contexts. This learning in turn constitutes an essential 
part of the professionals’ competence development and professional devel-
opment. The learning process guides professionals in their understanding of 
the assignment and responsibility for it, and can be the road towards active 
assumption of responsibility. 

Discussion and conclusions 

Society’s democratization process, the decentralization of school, at least in a 
rhetorical sense, has assigned more power as well as responsibility to the diffe-
rent actors in school. The understanding of the assignment has thereby attained 
a greater role in school. Even more important, if possible, however, is the un-
derstanding of the responsibility embedded in the assignment. This understan-
ding of responsibility may be viewed as a path, as a process to the active 
assumption of responsibility that is demanded of all the actors in school.  

Changes in professional competence do not take place without initiative. 
The two school development models studied here are able to start a learning 
process in the professionals. Reflection on the assignment engenders a better 
ability to assess reality, which in turn shapes a qualitative aspect of profes-
sional know-how. This shows a need to specialize by refining the language 
and to develop tools with which to handle the work better. To achieve learn-
ing, moreover, calls for different methods adjusted to suit the different 
spheres of competence.  

Being able to develop one’s professional competence to match the practi-
cal needs is probably a viable path to learning where the motivation is great-
est among professionals. In this light, the organizational and collective 
competence development measures alone are not sufficient. Highlighting and 
being able to discuss, reflect, and learn more about the profession-specific 
areas, both individually and collectively, is of great significance for profes-
sional development. 

Since the decentralization of the schools, new relations of trust have de-
veloped in school. Depending on which commissioning authority it is, the 
development and form of the profession can look very different. It is impor-
tant that these new commissioning authorities also provide additional train-
ing to their officials and increase their competence as regards school. 



 188 

Developing methods for the transfer of experience at all levels of schools 
ought to be a top-priority area in research about school and its professionals, 
in both theory and practice. 

The professionals’ need for competence development have reasonable 
chances of being satisfied if learning is organized as different arenas: one 
arena where the professionals have opportunities to discuss the didactic ac-
tivity in general, that is, the teaching and learning processes, and another 
arena which allows reflection on matters specific to the individual subjects. 
Apart from this, it may be possible to discuss organizational aspects in a 
third arena. By being a part of the work in different arenas, opportunities can 
be offered to nuance and maximize the professionals’ learning. This requires 
responsibility on the part of the local commissioning authorities, which must 
create time and resources to organize these arenas. In addition, the process 
can be assisted by a guide in the form of an external actor or leader, in order 
to keep the development process in step with the assignment in school. With 
the aid of this process the professionals’ competence can be transformed and 
developed with a tool of their own, which they become familiar with using 
and, in the best case, achieve results that are of significance for the practical 
exercise of their profession.  

Based on this reasoning, the learning process provides the professionals 
with their knowledge and sharpens their tools. School can thus be continu-
ously improved through the professionals’ own power. This process as a 
model for enhancing aspects of the professionals’ competence can become 
an important part of school development, where professionals themselves 
shape and continuously revise their know-how in their work by relying on 
their own and their colleagues’ competence and professionalism. 

As regards issues of responsibility and school development, it thus seems 
unlikely that school will develop if the professionals do not have opportuni-
ties to reshape their understanding of assignment and responsibility through 
collective learning. 

Responsibility issues are a part of the ethical competence in school. 
Without ethical discussions at a deeper level, professionals deceive them-
selves and can deceive their pupils. This leads to ethical stances being taken 
on unethical grounds. The balance between freedom on the one hand and re-
sponsibility on the other is upset, and the result is a school like a stage with a 
nicely designed set but with a play that does not affect anyone.  

In the light of this study, it seems as if school in the future will not only 
benefit from reducing the discrepancy but also has potential for sustainable 
improvement and continuity. School development can be regarded as a force 
whereby the diversity, through reflection and dialogue, results in new solu-
tions that can be beneficial to everyone. In addition, the meaning of the con-
cepts of decentralization and recentralization of school would benefit from 
being explored and clarified.  
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Decentralization as a system of governance can open up for freedom, but 
seems by all appearances to require balancing in the direction of responsibil-
ity; the professionals’ understanding of responsibility can show the way in 
this. It is undoubtedly important for the assumption of responsibility in 
school that the assignment and the responsibility are understood. A knowl-
edge of the school’s relations of responsibility is significant for the school 
staff’s professionalization and professionalism and thus of great significance 
for all school development. 

Responsibility understanding can be viewed as the fragile bridge between 
interpreting and acting. Understanding responsibility ought to help profes-
sionals to be rational. An understanding of responsibility can thus be re-
garded as something that shapes an individual and collective understanding 
of the responsibility embedded in the assignment. It can help professionals to 
answer questions such as what they are held responsible for. What does it 
mean to assume responsibility and act responsibly? What does it mean to be 
accountable? 
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A-skolemodellen. A-skolas verksamhetsidé. 
Inspektionsrapporter från skola A och B. 
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Klimatanalys för elever år 2001 och 2004 i skola B. 
Inkätfrågor till processansvariga i skola A och B. 
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BILAGA 1.  

Inkätfrågor till processansvariga  
 
Var god och ge ditt svar genom att fylla i nedan vid frågorna. 
Rektor/biträdande rektor/annan/skola:  
Datum för inkät: 
 
     1.  Varför ville ni genomföra en kultur- eller klimatanalys? 
     2.  När påbörjades processen? Hur länge varade kontakten med en 
          extern handledare/forskare? 
     3.  Vem initierade kontakten?  
     4.  Varför valdes just denna modell för er skola?  
     5.  Valdes det en speciell utvecklingsgrupp för att organisera processen  
           och i så fall på vilka grunder?  
     6.   Hur många av den totala personalstyrkan deltog i analysen? 
     7.   Hur många av dessa arbetar kvar på skolan? 
     8.   Om någon/några inte valde att delta – hur hanterades det och vad  
           var orsaken till deras ovilja att delta i analysen? 
     9.   Hur många av dessa arbetar kvar i skolan idag? 
     10. Hur många handledningstillfällen (med en extern 
           handledare/forskare) hade du/ni?  
     11. Hur mycket kontakt per mail/telefon/liknande hade ni under  
           processen?  
     12. Med vem/vilka i huvudsak? 
     13. Behövdes ytterligare extern experthjälp?  
     14. Hur många kulturanalyser/klimatanalyser har gjorts totalt i er skola? 
     15. Hur var ansvarsfördelningen under processen? Vem ansvarade och  
           för vad? 
     16. Hinder/möjligheter som dök upp under processen? 
     17. Vad har blivit bättre - har det gjorts någon utvärdering? 
     18. Hur upplevde du personalens engagemang under processen? 
     19. Uppmärksammade analysen/modellen institutionens  
           ansvarsutkrävande, uppdraget och i så fall på vilket sätt? 
     20. Annat som du upplever är viktigt att ta med/framföra om  
           analysen/processen 
     21. Har denna analysrunda, enligt dig, ökat personalens ansvarsförståelse 
           gentemot uppdraget? I så fall hur? 
     22. Har tolkningen av läroplanerna blivit lättare eller klarare efter  
           analysen? 
     23. Annat jag/vi vill framföra … 
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BILAGA 2.  

Inkätformuläret 1 med inkätfrågor till personal i skola  A.  
Inkätfrågor till A- skolans personal utifrån genomförda klimatanalyser 2008/1 
 
I Bakgrundsfrågor: 
1. Jag är              man               kvinna                 (v.g. sätt ett kryss efter) 
2. Min ålder:      21-30 31-40 41-50         51-60         61-70 
3. I vilka av följande kulturanalysomgångar har du medverkat i skolan? 
    (v.g. sätt ett kryss efter det eller de årtal du medverkade) 
    2002   2004 

 
    Jag deltog inte i någon av dessa:                         av orsak: ……… 

 
4. a) Hur länge har du arbetat på skolan?  b) Hur länge har du arbetat inom 
        ditt yrke? 
5. Vad har du för huvudsaklig sysselsättning i skolan idag? 
6. Vad har du för yrkesutbildning? (t.ex. lärare 1-3, lärare 1-7, spec. lärare, 
    fritidspedagog mm) 
7. Dessutom vill jag berätta att … 
 
 II Inkätfrågor 

 
V.g. och besvara de följande frågorna så utförligt som möjligt. Vid oklarheter, 
kontakta mig för hjälp. 

 
1. Hur fungerar samarbetet mellan de olika yrkesgrupperna i skolan? 
2. Vad anser du om den gemensamma modellen, A-skolemodellen? 
3. Skulle du vilja förändra någonting vad gäller organisations- och lednings- 
    strukturer, i så fall, vad? 
4. Upplever du stress i din vardag – i så fall vad stressar dig? 
    Jag vill dessutom berätta, lägga till att… 

 
Returnera mig denna fil så fort du är färdig med svaren men senast söndagen 
den 6 april 2008. OBS!  Eventuella följdfrågor kan förekomma. 

 
TACK för din medverkan!  

 
Med varma hälsningar,  

 
E-post:                                       Tel: 08-xx xx xx/xxx-xxx xx xx 
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BILAGA 3.  

Inkätformuläret 1 med inkätfrågor till personal i skola B. Inkätfrågor till B-
skolans personal utifrån genomförda klimatanalyser 2008/1 
 
I Bakgrundsfrågor: 
1. Jag är               man                  kvinna                (v.g. sätt ett kryss efter) 
2. Min ålder:       21-30 31-40 41-50 51-60      61-70 
3. I vilka av följande klimatanalysomgångar har du medverkat i skolan? 
    (v.g. sätt ett kryss efter det eller de årtal du medverkade) 
      2000    2001    2002    2004  
    Jag har inte deltagit i någon av dessa. P.g.a. av att (skriv orsak) 

 
4. a) Hur länge har du arbetat på skolan?   b) Hur länge har du arbetat inom  
        ditt yrke? 
5. Vad har du för huvudsaklig sysselsättning i skolan idag? 
6. Vad har du för yrkesutbildning? (t.ex. lärare 1-3, lärare 1-7, spec. lärare, 
    fritidspedagog mm) 
7. Annat av värde att förmedla. 
 
II Inkätfrågor 
V.g. och besvara de följande frågorna så utförligt som möjligt. Vid oklarheter, 
kontakta mig för hjälp. Skriv gärna svaren direkt under frågorna.  

 
Inkätfråga 1: Enkäterna visar en tydlig förbättring av kontakterna mellan 
                      skolan och föräldrarna/hemmen under åren 2000 och 2004. 
                      Vad tror du ligger bakom denna förändring? 
Inkätfråga 2:  Lärarsamverkan i stort har ökat i skolan sedan år 2000.  
                      Trots detta utvärderar inte lärarna i samma utsträckning sitt 
                      arbete, formulerar inte kravnivåer eller betygskriterier mm 
                      tillsammans enligt enkätsvaren – vad kan detta bero på? 
Inkätfråga 3: Vad är det som gör, enligt dig, att lärarnas arbetsmiljö upplevs 
                      ha förbättras under åren? 
Inkätfråga 4: Vad skulle du vilja prioritera för utveckling av skolan? 
Inkätfråga 5: Hur försäkrar du dig om att eleverna uppnår grundläggande  
                      baskunskaper? 
Inkätfråga 6: Det finns ett antal vet ej -svar i formulären. Har du någon  
                      uppfattning om vad de står för ? 
Inkätfråga7:  Hur klarar du av att individualisera din  
                      undervisning/verksamhet? 
Inkätfråga 8: Enligt elevenkätresultatet har skolledarna blivit än mer osynli- 
                      ga sedan år 2001. Dessutom finns det inte i den här skolan som 
                      tradition att utföra klassrumsbesök av rektor eller andra lärare. 
                     Vad har du för tankar kring detta? 








