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Students need to be entrepreneurial, because society has changed locally
and globally and individuals must carry more responsibility for their lear-
ning and their livelihood. Information technology affects everyone and
makes it possible to obtain facts far beyond the classroom. In all, the

changes affect the perception of what and how pupils learn.

Supranational bodies such as the OECD, the FEuropean Union and
NUTEK have argued for a couple of decades that schools and busi-
nesses need to work together to educate students in an entrepreneurial
direction. Today, in 2011, entrepreneurship is in fact enshrined in the new

curriculum for the upper secondary school, GY 2011.

The school has long sought to increase students’ responsibility for their
own learning and different education practices have been tested to deve-

lop this.

The purpose of this study is to form knowledge about entreprencurial
learning and make a contribution to knowledge about a form of learning,
from a student perspective. The theoretical and methodological approach

of the study is phenomenographic.
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Sixteen students at an upper secondary school with a pronounced entre-
preneurial profile have been interviewed. The interview guide used was
open-ended with ample opportunities for the informants to talk about
their work on the basis of the project that the students perform during
their last school year. Students do not use the term entrepreneurial to des-
cribe their perceptions, but from the data I understand with my teaching
experience that they describe their perceptions of entrepreneurial lear-

ning,

The results of the analysis of the data material show upper secondary
school students” different perceptions of entrepreneurial learning and fall
into five description categories. They are Understanding, identifying and
defining the task, External contacts and communication, Team building,

Learning in different social practices and Looking beyond the obvious.

The results show that if the school is to use entrepreneurial learning as a
learning approach, tasks need to be retrieved from activities outside the
school to be challenging for students to manage themselves and with the

help of others.



FORORD

Nu har jag nitt mélet med avhandlingstexten och med doktorandstu-

dierna.

Det sdgs att malet inte 4r det visentliga utan vigen fram till malet och
lings den vigen har jag lirt mig mycket. Jag har stundtals befunnit mig i
atervindsgrinder eller pd konstiga vigar som mest hindrat mig och inte
lett framét. Men det har ocksa hént att jag har fitt ’bra” i kanten av mina
handledare professor Tomas Kroksmark och professor Ulla Runesson

och det har virmt gott. Tack f6r er handledning]

Det ir en utmaning att gripa sig an ett sd omfattande arbete som att skriva
en avhandling, Utan informanterna hade det inte kunnat bli det rika data-
material som dessa sexton gymnasieelever vilvilligt gett mig i intervjuerna
— ett stort tack till er. Jag skulle vilja veta hur entreprendriellt lirande har
péaverkat er i de fortsatta studierna och yrkesvalet. Ni har lovat att jag ska
fa kontakta er fOr att fa veta det och det kommer jag att gbra nir jag nu

har fatt all tid 1 varlden!

Virdefulla synpunkter pa texten har jag fitt frain den doktorandgrupp
som jag vuxit ihop med under doktorandtiden Cristina, Ellen, Hékan,
Karin A, Karin A, Martin, Mikael, Nina, Per, Pia, Rebecka, Ulli, Ulrika,
Victoria och Asa. Till doktorandgruppen, som har varit en verklig killa
rik pa olika vetenskapliga teorier, metoder och forskningsimnen, vill jag
tacka f6r gott samarbete. Jag har manga roliga, tokiga, hirliga minnen
tillsammans med flera av er fran nordiska, europeiska och amerikanska
konferenser med méten, mingel och foreldsningar. Vilken f6rmén detta
har varit! Till arbetskamrater som haft vinligheten att lisa och ge syn-
punkter pa min text, riktar jag ett sdrskilt tack till Mari-Ann Berg, Mar-
tin Hugo, Claes Nilholm och Cristina Robertson samt fér datorhjilp av
Johan Colin.
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En rik killa att botanisera ur dr hégskolans bibliotek. Tack till er biblio-
tekarier som madnga ganger fatt dgna sin tid at att hjilpa mig med infor-
mationssékning och serva med den vetenskapliga litteratur som jag har

varit i behov aw.

Ett sarskilt tack till S6ren och Annika for er hjilp med den engelska 6ver-
sdttningen och Susanne som tog sig tid att korrekturldsa min text. Till
Claes och David vill jag sidga, Tack for att ni svarat mamma pd alla hennes

IT-fragor.

Tack f6r det ekonomiska stédet till min doktorandutbildning som fram-

torallt kommit fran min arbetsplats, HLK!

Aven om jag inte nimner alla vid namn, hoppas jag att du kdnner att jag

ar tacksam for alla glada tillrop, och all hjilp som jag har fatt.

Och Bérje, min dlskade, nu kommer jag inte att vara lika fast framfér

datorn lingre!
Jonképing 1 januari 2011

Apnnica Otterborg
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INLEDNING

KAPITEL |

INLEDNING

UTGANGSPUNKTER

Elever behiover bli entrepreniriella, av flera skil. Synen pd lirande har dndrats.
Det idr idag inte liktydligt med att ta emot kunskap som férmedlas genom
undervisning av ldraren, utan kan dven ske ute i samhillet eller med upp-
gifter himtade i niringslivet. Informationsteknologin paverkar dessutom
alla 1 samhallet. Elevernas mojligheter och sitt att inhdmta fakta gar dér-
med utanfor klassrummet, ut i virlden. Samhaillet har dndrats bade lokalt
och globalt. Individen fir bdra ett allt stérre ansvar for sitt lirande och
sin utkomst. Ekonomiska aspekter har drivit fram f6rslag och beslut om
forindringar 1 skolan. Historiskt sett 4r hela sambhillet inne 1 en period
av omstillningar och nytinkande. Overstatliga organ har som en kon-

sekvens av detta utverkat patryckningar pd utbildningsvisendet i bland
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annat vart land for att utbilda eleverna till att verka i det samhalle som

vintar dem efter deras utbildning,

Mitt intresse fOr entreprendriellt lirande vicktes nir jag lisaret 2005/2006
hade ett uppdrag f6r en gymnasieskola med entreprendriell inriktning.
Jag undersokte hur skolans avgingselever uppfattade sin gymnasieutbild-
ning. Genom uppdraget skatfade jag mig information om hur de omsatte
sina teoretiska skolkunskaper praktiskt i niringslivet och om hur de kom
tillbaka till skolan med erfarenheter fran niringslivet, erfarenheter som de
kunde arbeta vidare med i skolan. Eleverna ridgjorde med sin handledare
pé ett foretag och anpassade de uppgifter de hade fatt att utfora fran

lirare i olika skolimnen, till det fadderforetag som de tillhorde.

Den entreprendriella attityden fingade mitt intresse da eleverna beskrev
den som kreativ och ansvarsfull. De berittade f6r mig att det var 7pi
riktigt” dérfor att de hade fatt autentiska, problemlésande uppgifter att
arbeta med pad sitt foretag. En kollega till mig som studerade gymnasieele-
ver pa det individuella programmet, har ocksd beskrivit hur de eleverna

upplevde skolans innehall meningsfullt ndr lirandesituationer var pa rik-

tigt.!

Jag slutférde uppdraget f6r gymnasieskolan. Det resulterade 1 en rap-
port om elevernas uppfattningar av sin utbildning samt en digitaliserad
bild- och textdel som visade hur skolan arbetar (Otterborg, 2005). Nir jag
gjorde utvirderingen, funderade jag pad om en entreprendriell inriktning
ocksa innebir att man skapar ndgon annan lirandeform. Jag gick darfér
vidare med malet att analysera och beskriva hur gymnasieelever — vid ett
teoretiskt program med uttalad entreprendriell profil — uppfattar och fér-

star entreprendriellt lirande.

1. Se Hugo (2007).
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En anledning till mitt val att genomféra studien pa en gymnasieskola,
var att jag tidigare hade gjort uppdraget inom gymnasiet och kidnde mig
bekvim med att fortsitta med den dldersgruppen. Undersdkningen kunde
likavil ha passat att genomfora med yngre skolelever i grundskolan. En
annan anledning till mitt val var att de elever som limnar gymnasiet,
direkt eller efter yttetligare studier, vintas ta plats pa arbetsmarknaden
med kompetenser och kunskaper som ett arbetsliv i stindig férindring
kriver (Illeris, 2007; Wallin, 1997). Darfér édr det viktigt att studera denna
grupp. En mer omfattande beskrivning av gymnasieelevernas skola finns

under rubriken Det empiriska materialet.

Inom ekonomisk och pedagogisk forskning har studier gjorts for att
till exempel underséka sambandet entreprendrskap och skolutveckling
(Mahieu, 2000), lirares uppfattningar av entreprenorskap i skolan (Sved-
berg, 2007) eller hur entreprendrskap och foretagsamhet kommer till
uttryck i skolan (Leffler, 2006). I huvudsak ér det lirare som har fragats
om entreprendrskap i skolan medan elevers entreprendriella skolning inte
métt nagot storre forskarintresse dnnu. Det finns kunskap om hur entre-
prenorskap ska liras ut for att leda till ett yrke som entreprendr, men
kunskap om entreprendriellt lirande dr begrinsad och det finns minga

viktiga fragestillningar att utforska (Landstrém, 2005).

Det ir skl till att jag underséker det entreprendriella lirandet med intres-
set inriktat pd gymnasieelever. Huruvida entreprendriellt lirande dr nagot
nytt eller en annan etikett pd ndgon lirandeform som redan finns, 6nskar

jag ocksa att min studie indirekt kommer att ge svar pa.

Vid en 6verblick av angrinsande forskning, nationell och internationell,
tar jag ocksd bekriftat att det finns relativt mycket forskning om att lira till
entreprendr men inte om entreprendriellt lirande i skolan. Det dr dirfor

svirt att gbra en direkt jimforelse med ndgon nirliggande studie. Nordisk
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forskning” visar hur entreprendrskap har diskuterats som en skolangela-
genhet och med 6kad samverkan mellan skola och omgivande arbetsliv,
men inte entreprendriellt lirande. Under rubriken Nuvarande forskning
som gransar till entreprendriellt lirande — nagra nerslag, tar jag upp Fin-
land och Island, vil medveten om att dven Danmark med satsning pa ungt
entreprenorskap, samt Norge, har studier om entreprendrskap och skola®

men inte av entreprendriellt lirande, sa som jag studerar omradet.

Alltsedan svenska regeringen hosten 2008 kungjorde att man ville se
entreprendrskap 16pa som en réd trdd genom elevens hela utbildning,
fran forskola till gymnasium, har resonemang férts om vad entreprendr-
skap och likartade begrepp innebir for skolans vidkommande. Flera dis-
parata tolkningar av innebérden i entreprendriella begrepp har dessutom
resulterat i en méngfald uppslag. Se vidare under rubriken Definitionsbe-

stimning av entreprendrskap, entreprendr och entreprendriellt larande.

Entreprendrskap? ”Ska nu eleverna utbildas till entreprendrer?” dr nog
den forsta fraigan manga har stillt sig och kanske tinkt pa entreprendriella
hjiltar som Ingvar Kamprad, Bert Karlsson, Big Bengt Erlandsson och

Putte Svensson® for att nimna nagra.

Varfor har regeringen bestimt att elever just ska goras entreprendriella,
och inte kan det vara mojligt att alla elever vill bli entreprenorer? Ar det en
modenyck att elever ska gdras entreprendriella? Sedan folkskolans inf6-
rande 1842 har flera olika lirandeformer prévats f6r att bland annat lira

eleverna att ta ansvar, nagot jag férmodar ingér i entreprendriellt larande.

F4, om ens nagon lirare har utbildning i entreprendrskap eller entrepre-

2. Se Skogen och Sjavoll (2009).
3. Se Lundstrém (2005).

4. Kamprad (IKEA), Karlsson (Mariann Records), Erlandsson (High
Chaparall), Svensson (Rock City Hultsfred)
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noriellt lirande frin sin lirarutbildning. Enligt Nutek® (2005) associerar
manga lirare begrepp som entreprendriell till byggbranschen med en
entreprendr, en egenforetagare som vigar ta ekonomiska risker och satsa
stort i sin verksamhet. Sambandet entreprendrskap, ekonomi och skola
har dessutom moétt motstand hos lirare (Backstrom—Widjeskog, 2008;
Berglund & Holmgren, 2007; Svedberg, 2007). Skolverkets undersékning
2010 av huvudminnens uppfattning av i vilken grad skolorna dr bekanta
med begreppen entreprenérskap respektive entreprendriellt ldrande ger
besked om att i delar av landet dr uppfattningen lag eller saknas helt (Skol-
verket, 2010). Nordiska ministerrddet (2002) visar i en undersdkning att
en term som entreprendrskap inte dr vanligt forekommande i de nordiska

skolsystemen.

I liroplanen fér grundskolan (Lpo 94) och fér gymnasiet (Lpf 94) har
inte termen entreprendrskap, entreprendr eller entreprendriell nimnts
men dédremot att eleverna behover skaffa sig kunskaper och erfarenheter
fran arbetslivet och att de med stigande édlder ska anta ett stérre ansvar
for sina studieuppgifter. Det framgar tydligt att eleverna ska lira sig att
verka Gver nationsgranserna, i ett annat arbetsliv och med andra krav péd
vad eleven behover kunna nir han/hon kommer ut i arbetslivet, 4n vad
som har framgatt 1 tidigare liroplaner. I Lpf 94 framgar att skolan inte
lingre ensam kan lira ut det eleven behover for att vara férberedd infor

arbetslivet efter avslutade studier.

5. Nutek; numera Tillvaxtverket.
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Skolan kan inte sjilv féormedla alla de kunskaper som eleverna
kommer att behéva. Det visentliga dr att skolan skapar de bista
samlade betingelserna for elevernas bildning, tinkande och kun-
skapsutveckling. Ddrvid skall skolan ta tillvara de kunskaper och
erfarenheter som finns i det omgivande sambhillet och som elev-
erna har frin bland annat arbetslivet. Den virld eleven moter i
skolan och det arbete eleven deltar i skall forbereda for livet efter

skolan. (Lpf 94, 5.6)

Denna del av innehillet i styrdokumentet anser jag hittills har haft
svag effekt i skolan eller ocksd har det férdndringsarbete som behéver
komma till stind varit svirmotiverat hos skolledning och skolpersonal.
Jag tolkar citatet ovan si att erfarenheter fran arbetslivet ses som en
resurs i lirprocessen for att eleven efter avslutade studier ska kunna
vilja att vara bide arbetstagare och arbetsskapare. Ett problem, som jag
uppfattar det, skulle vara att elever dr skolade att arbeta efter schema,
passa tider, folja instruktioner och vara underdaniga 6verordnade i bade
skola och samhille. Skolan har sett som sin uppgift att utbilda elever till
léntagare (Johannisson, Amundsson, Kivimiki, 2009; Lundgren, 1984;
Van der Kuip, 1998). Detta trots att niringslivet genomgatt genom-
gripande forindringar och efterfrigar andra kompetenser dn tidigare.
Lpf 94 har ocksd understrukit férindringarna och vad elever behéver

utveckla i ett forandrat samhalle.

Forindringar i atbetslivet, ny teknologi, internationalisering och
milj6frigornas komplexitet stiller nya krav pd minniskors kun-
skaper och sitt att arbeta. Eleverna skall i skolan fa utveckla sin
formaga att ta initiativ och ansvar och arbeta och 16sa problem
bide sjilvstindigt och tillsammans med andra. Skolan skall ut-
veckla elevernas kommunikativa och sociala kompetens. (Lpf 94,

s.5)

Aven om termen entreprendriellt lirande inte nidmns i citatet, finns

anknytningar till denna i undertexten.
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Béde entreprendrskap och entreprendriellt lirande behover gestaltas 1 sitt
sammanhang for att eleverna ska lira att bli féretagsamma. Traditionell
klassrumsundervisning dir pedagogen har totalkontroll Gver klassrums-
situationen motverkar féretagsamhet och skolan ska i stillet bedriva en
aktiv samverkan med bade niringsliv och andra organisationer i samhal-
let, hdvdar Johannisson och Madsén (1997).

Nir en skola, som i den hir studien, har en uttalad entreprendriell profil,
forutsitter jag att eleverna ldr sig i en speciell lirandeform, entreprené-
riellt lirande. Studien, som 4r fenomenografisk, ger elevernas uppfatt-
ningar av vad de lir i den lirandeformen och den kommer att ge kunskap

om entreprendriellt lirande 1 gymnasieskolan.

SYFTE OCH FRAGESTALLNING

Eleverna 1 den hir studien studerar vid en gymnasieskola som har en

entreprendriell profil.

Med grund i vad som har presenterats i inledningen 4r det 6vergripande
syftet med denna undersékning att bilda kunskap om entreprenériellt
lirande och ge ett kunskapsbidrag om en form f6r lirande, ur ett uppfatt-

ningsperspektiv.

Ett specifikt syfte dr att understka och beskriva de kvalitativt skilda sitt
med vilka gymnasieelever uppfattar entreprendriellt lirande i projektar-

beten.

Forskningsfragan till det dsyftade r:
Med vilken innehallslig variation uppfattar gymnasieelever entrepreno-

riellt larande?
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AVHANDLINGENS DISPOSITION

Iinledningen har problemomradet, entreprendriellt lirande f6r gymnasie-
elever, getts en inramning, Olika lirandeformer har genom dren prévats
tor att 6ka elevers ansvarstagande. Samhillet har dndrats, informations-
teknologin pdverkar varje individ och skolan behéver utbilda elever att
passa in i det samhille som de ska verka i efter sin utbildning. Regeringens
kungérelse att entreprendrskap ska 16pa som en r6d trdd genom elevens

hela utbildning talar ocksd om vad skolan mdste inritta sig efter.

Jag positionerar i inledningen min forskning och att intresset vicktes
genom ett uppdrag fér en gymnasieskola, med en entreprenériell inrikt-

ning.

Detta forsta kapitel avslutas med en presentation av avhandlingens syfte

och fragestallning,

I det andra kapitlet féljer definitioner av entreprendriella begrepp, forsk-
ning som utgdr en plattform for min studie, lirandeformer samt sam-
hillsférindringar som en bakgrund till avhandlingsstudien. Att ldra till
entreprendr diskuteras. Kapitlet avslutas med en historisk dversikt av hur

en entreprendriell skola har vuxit fram och skolans styrdokument.

I det tredje kapitlet som behandlar teori, metod och genomférande ges
en beskrivning av perspektiv och begrepp i den fenomenografiska forsk-
ningsansatsen som jag anvinder som teoretisk utgangspunkt i avhand-

lingen och som metod.

Den empiriska undersékningen foljer pa den fenomenografiska forsk-
ningsansatsen. Jag redogdr f6r datainsamlingen och analysen av interviju-
materialet. Forskningsetiska 6verviganden och kritik mot fenomenogra-

fiska studier tas ocksa upp.

I det fjirde kapitlet presenteras resultatet av den empiriska undersok-

20
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ningen. Elevernas utsagor bildar ett antal beskrivningskategorier och

dessa formar ett gemensamt utfallsrum.

Resultatet har lett fram till den diskussion av resultatet som studien har
gett. Avhandlingen avslutas med slutsatser och reflektioner. Studiens kun-

skapsmissiga bidrag diskuteras.

21
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BAKGRUND

KAPITEL 2

BAKGRUND

DEFINITIONSBESTAMNING AV
ENTREPRENORSKAP, ENTREPRENOR OCH
ENTREPRENORIELLT LARANDE

Det har varit svirt att finna en enhetlig och tydlig definition av entrepre-
nériellt lirande i vetenskaplig litteratur, vilket beror pa att begrepp beslik-
tade med entreprendr, som entreprendriell 4r en form av, dr mangtydiga.
En anledning till detta kan vara att begreppen anvinds inom flera olika
discipliner och definieras i vad som passar for just den disciplinen. Den
mobda som har lagts ner pé att med olika f6rs6k definiera entreprendriella
begrepp har missgynnat forskningen (Berglund, 2007; Leffler, 2006). Det
ar allvarligt att ett entreprendriellt forskningsfilt héiller pd att befdstas

utan att forskare dr Gverens om definitionerna (Landstrém, 2005).

23
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Det ir saledes stor ambivalens 1 forstaelsen av de nimnda begreppen och
olikheterna i definitioner som férekommer dr mahinda storre dn likhe-
terna. Jag har valt att anvinda nedanstiende etymologiska ordbok for att
finna ett ursprung av definition till entreprendr varur bade entreprendrskap

och entreprendriell dr former av.

I Svensk etymologisk ordbok (1948) ges upplysning om att entreprendr
fanns i skrift 1709 och att det kommer fran franskans entreprenenr, till entre-
prendre som Oversatts med foretaga (entre, emellan + prendre, taga).® 1 defi-
nitionen finner jag féljande viktigt dven for elever: féretaga sig, taga i tu
med, ataga sig ndgot och att leverera pa bestillning. Detta tolkar jag som
att det kan gilla for savil entreprendéren som fér gymnasieeleven, enbart

med den skillnaden att skolan anvinder enklare synonyma bendmningar.

Eftersom begreppet entreprendrskap utgar fran franskans enfre (emellan)
och prendre (taga), skulle det kunna visa att nagot sker emellan, det vill sdga

mellan personer med olika erfarenhet eller olika uppfattning av nigot.

En som jag urskiljer accepterad nordisk definition av entreprenirskap, och
som jag ansluter mig till f6r att jag uppfattar att den kan skolrelateras, ér

foljande:

6. Svenska Akademiens ordbok eller Ordbok 6ver svenska spriket (1925) lyfter
dven fram olika b6jningsformer av entreprendr; i bestimd form —en eller
—n och i plural —er. Stavningen har ocksd dndrats under aren. Forr anvindes
den franska stavningen entreprenenr. Under entreprenera ges férklaringen
foretaga, taga i tu med; 6vertaga. Till exempel: Om nagon kunde f6rmads
at entreprenera afsittningen av smide pa frimmande orter. Entreprenera
anvindes i friga om entreprenad. Att dtaga sig ndgot under form av
entreprenad. Till exempel képminnen entreprenerade .. at leverera et visst
antal 6rloggsskepp. Entreprenera forklaras ocksd med att Gverenskomma
med nigon om att utféra, leverera osv ndgot pa entreprenad. Till exempel
Han entreprenerade .. med Kronan om lefverantser f6r Armeens behof. (s.
E 673-674)
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Entreprendrskap dr en dynamisk och social process, dir individer,
enskilt eller i samarbete, identifierar méjligheter och gér ndgot
med dem f6r att omforma idéer till praktiska och malinriktade ak-
tiviteter i sociala, kulturella eller ekonomiska sammanhang, (Till-
vixtverket, 2010, s.1)

Av de itta nyckelkompetenser som EU” rekommenderar att eleverna ska
skaffa sig i skolan tillhér entreprendrskap och féretagande en gemensam
kompetens. Definitionen f6r denna kompetens ér vidare dn vad studium

av dldre uppslagsverk ger:

an individual’s ability to turn ideas into action. It includes creati-
vity, innovation, risk-taking, as well as the ability to plan and ma-
nage projects. This supports everyone in day to day life at home
and in society, employees in being aware of the context of their
work and being able to seize opportunities, and is a foundation for
more specific skills and knowledge needed by entrepreneurs es-
tablishing social or commercial activity. (European Commission,
2005b:18, s.b)

Kreativitet, innovation, risktagande samt férmaga att planera och driva
projekt dr grundldggande kompetenser for entreprenérskap och féreta-
gande. EU:s definition inkluderar delar av den definition jag ger nedan av

entreprendriellt lirande.

I min studie ger jag t6ljande definition av entreprendriellt larande: Det ir en
lirandeform i vilken eleven i samspel mellan skola och niringsliv far
arbeta med verklighetsférankrade uppgifter. I den entreprendriella liran-
deformen ir forestillningen att kunskaper, gillande elevers kompetenser,

térmégor och férhallningssitt, ska utvecklas. Eleverna vintas utveckla:

7. EU; European Union
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- ha sjilvkidnnedom och handla sjilv-
styrt

- bryta ménster och sti emot kollektivt
handlande

- ta ansvar

- hantera och 16sa problem

- ta initiativ och vara kreativ

- vara flexibel

- se moijligheter och gbra nagot av dem

- kunna samverka med andra

Som en f6ljd av att eleven utvecklar de beskrivna f6rmagorna, kan resulta-
tet, som jag uppfattar det, leda till att eleven utvecklar medvetna metoder
for sitt lirande. Det viktigaste dr emellertid att individen ifrdga anvinder
den nyvunna kompetensen 1 ett férhdllningssatt till lirande som skapar
forutsittningar fOr att i férsta hand vara en god samhillsmedborgare. Jag
vill med min definition visa att det inte enbart handlar om en sniv tolk-

ning av begreppet med fokusering pa att starta féretag,

NUVARANDE FORSKNING SOM GRANSAQ\R
TILL ENTREPRENORIELLT LARANDE — NAGRA
NERSLAG

Trots att jag studerar med vilken innehéllslig variation som gymnasieele-
ver uppfattar entreprendriellt lirande, vill jag dnda tillvarata nigra tidigare
erfarenheter och diskussioner som finns av forskning kring entreprenor-
skap 1 skolan. Fenomenografiska studier som innefattar bade entrepre-
nériellt lirande och gymnasieelever har jag inte funnit. Vid sékningar i
biblioteket har jag triffat pa savil svensk som internationell forskning
som behandlar entreprendriellt lirande men vid ndrmare studium ar
det entreprendriellt lirande som dr avsett for entreprendrer och inte fér

elever i skolan.
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Varfor har jag valt de kommande avhandlingarna i detta avsnitt? Genom-
giende lyfter forskarna fram vikten av en skola som samspelar med det
omgivande samhillet och speciellt med ndringslivet. De angrinsar till min
studie, men behandlar inte entreprendriellt lirande frin elevernas upp-
fattningar. Tillsammans kan jag emellertid se att de ger en plattform att

arbeta vidare utifrdn, dels inom forskning, dels pa olika skolor.

I samtliga nordiska linder pdgir pa olika nivder 1 skolsystemet projekt
for att hitta former for entreprendrskap (Lundstrom, 2005). Jag dr, som
jag har pipekat tidigare, i grunden inte intresserad av entreprendrskap
utan entreprendriellt lirande fast jag kan se flera beréringspunkter mel-
lan dem. Tidigare har jag definierat entreprendr, entreprendrskap och
entreprendriellt lirande och patalat att det finns flera olika definitioner att
tillgd. Det kan betyda att foretridare talar f6rbi varandra enbart f6r att det
finns olika definitioner av samma begrepp, vilket jag dven kan se i dessa

avhandlingar.

Den forskning som redovisas i detta kapitel bidrar till att positionera min
avhandling samt placera in den i ett vidare sammanhang, Samtidigt som
den utgdr en del av min f6rforstielse inom det entreprendriella omradet,
visar den pd det behov av studium som jag tolkar finns vad giller entre-
prenoriellt lirande i gymnasieskolan. Fokus 1 de f6ljande avhandlingarna
ir alltsd mer pa entreprendrskap i skolan 4n pa sjilva det entreprenériella

larandet.

Sammanfattningsvis Mahieus (2006) studie utgdr en bakgrund till var-
for entreprendriellt lirande kan forvintas forekomma i skolan. Leffler
(2006) beskriver entreprenérskap och féretagsamhet i grundskolan.
Svedberg (2007) har tagit steget in i klassrummet och studerat fotsparen
av entreprendrskap i klassrummets praktik. Utvikningarna till Finland
och Backstrom-Widjeskog (2008) visar pa ldrares tankar om fostran till

toretagsamhet nir det finns inskrivet i liroplanen och vilken betydelse
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lirarnas tolkning av liroplanstexten kan fd f6r eleverna. Pa Island har
Gunnarsdottir (2001) utvecklat ett entreprendriellt undervisningsmaterial

i syfte att undetldtta lirares undervisning i entreprendrskap i skolan.

Leffler® (2006) har som 6vergtripande syfte valt att studera och problema-
tisera entreprendrskap och foretagsamhet i grundskolan. Hennes avhand-
ling har fokus pa hur diskurserna kring entreprendrskap och féretagsam-
het har uppkommit i skolan, vilka innebdrder begreppen ges och pa vilket
sitt som den diskursiva praktiken kring entreprendrskap och foretagsam-
het kommer till uttryck i skolan. Empirin dr frin skolprojekt i fyra olika
grundskolor, skolar 4 — 6, 1 Visterbotten. Elevantalet i skolorna varierade

fran 26 elever, upp till 360 elever.

Leffler har som analysverktyg anvint Foucaults teotier om diskurs, makt
och disciplin samt teorier om genus. Studien innehdller dels analyser av
vetenskapliga artiklar och officiella dokument som behandlar entrepre-
nérskap och foretagsamhet i skolan och grundskolans styrdokument, dels
analyser och resultat frin hennes intervjuer med lirare, elever och skol-

ledare, och dels klassrumsbesok.

De skolor som ingitt i studien under dren 2000 till 2005 fanns inom ett
projekt kallat PRIO 1,” med medel frin EU. Det 6vergripande syftet inom

PRIO 1-skolorna var att utveckla féretagsamhet hos eleverna.

Den diskursiva praktiken av entreprenérskap visade sig till exempel i

att nagon skola i Lefflers studie startade tillfilliga rérelser, till exempel

8. Leffler (2006) Avhandlingstitel: Féretagsamma elever. Diskurser kring
entreprenérskap och féretagsamhet i skolan.

9. PRIO 1 ir ett regionalt projekt i Visterbotten med mal att med en 6kad
samverkan mellan skola och nirsamhille dven 6ka entreprendrskap hos
unga individer. Féretagsamhet, kreativitet och entreprendrsanda ér i fokus
for att 6ka intresset och antalet entreprendrer och foretagare.

28



BAKGRUND

caférorelse, f6r att eleverna skulle ldra sig ansvar och samarbete. Lirarna
upplevde en maktforskjutning frin liraren 6ver till eleven och att detta
kom att innebéra en annan form av kontroll av elevernas lirande. Lirarna
intog en roll som innebar att motivera och stédja eleverna i deras arbete.
Leffler framhaller att lirarna nirmade sig entreprendren nir de fick bryta
det traditionella undervisningsménstret och skapa nytt. Skolans samver-
kan med det kringliggande sambhillet och ldrares uppfattningar av vad
som tolkades in 1 entreprendrskap bestimde graden av entreprendrskap
och féretagande fOr eleven pa varje enskild skola. Projekt dir elever drev
nigon form av féretag var littare for lirarna att utvirdera dn att bedéma
elevers foretagsamhet. Den féretagande delen var ocksa synlig medan det
som ldrare och skolledning egentligen ville dstadkomma, den inte fore-
tagsamheten hos eleven, blev osynlig. Detta kunde bero pa att projekten
bedrevs fristiende frin den ordinarie undervisningen. Jag tolkar detta som
att entreprendriellt lirande som lirandeform inte kom till anvindning och
blev befist, darfor att lirarna inte anvinde lirandeform i den ordinarie
undervisningen. Lefflers studie visar att nir det entreprendriella frimst
premieras genom att tidsbegransat bedriva nigon rorelse eller foretag, ar

det att betrakta som en baksida av att arbeta féretagsamt i skolan.

Gunnarsdottit'® (2001) frin Island tillhor de fa pedagoger som forskar
om entreprendrskap 1 skolan. I kursplanen f6r hur de islindska skolorna
ska utveckla entreprenérskap finns ett speciellt imne, nimnt Innovation
Education. Begreppet innovation anvinds 1 den islindska studien likstllt
entreprendrskap. Gunnarsdottir har dven utarbetat ett undervisningsma-
terial f6r att underlitta lirares arbete med entreprendrskap 1 undervis-
ningen. Trots dessa forutsittningar har det varit svart att utveckla entre-
prendrskap i skolan. Modellen har utvecklats ytterligare for att idag vara

en teoretisk modell £6r aktiviteter som genomfors i skolan for att paverka

10. Gunnarsdottir (2001). Avhandlingstitel: Innovation Education. Defining
the Phenomenon.
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identitetsutvecklingen hos eleverna. Jag kan undra om det skulle vara en
hjilp for det svenska skolsystemet att ha tillgiang till ett undervisningspa-
ket i entreprendriellt lirande 1 syfte att lirandeformen skulle genomsyra

undervisningen, eller det enbart skulle bli en separat aktivitet?

Myhlenbock'" (2004) beskriver i sin avhandling i vilken form entreprenot-
skap bedrivs i offentlig sektor och dé dven i skolsammanhang. Studien har
som syfte att beskriva, analysera och fi kunskap om vad entreprendrskap

innebir i exempelvis gymnasieskolan utifrdin den lokala kontexten.

Villkoren f6r lirande har sirskilt studerats och det dr gjort utifrin tre
fallstudier. Myhlenbock intervjuar skolledare och viljer i intervjuerna att
tala om projekt for att forsdka fanga det som kan vara entreprendriellt i

skolan.

Resultatet visar att skolledarna inte var uppdaterade pa projekt som
genomfors 1 klassrummet initierade av larare eller elever, utan de berit-
tar i huvudsak om projekt som har beordrats uppiftrin, till exempel Itis-
projekt, virdegrundsprojekt och dven om hur arbetslagen organiserar sig
for att arbeta med projekt. I skolan, hivdar de flesta av de 82 intervjuade
skolledarna, att alla lirare arbetar gemensamt och att de som skolledare
inte vill lyfta fram enskilda individer som ledare eller padrivare av projekt.
De framholl endast projekt som var genomforda pd kollektiv niva och

som var kompetensutvecklande for personalen.

Myhlenbock konstaterar att det 4r omdjligt att identifiera entreprendrer
1 skolan om synen pa lirarnas arbete dr att det 4r kollektivt. Nér entre-
prendrskapet ligger pa individnivé i skolan, gér skolledarna det osynligt

for att inte markera sdrskilda initiativ fran enskilda personer i skolan.

11. Myhlenbock (2004). Avhandlingstitel: Inget personligt. Om
entreprenérskap i offentlig sektor.
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Entreprendrskapet kommer in i en ny kontext nir det bedrivs i skolan
jamfort med i naringslivet och Myhlenbock hdvdar att begreppet maste
fi en annan tolkning i skolan jaimfért med vad det har i féretaget. Som
jag uppfattar studiens resultat, kan det vara svirt for en enskild lirare att

till exempel fd gehor f6r en ny lirandeform som entreprenériellt lirande.

Mahieu ' (2006) analyserar i sitt avhandlingsarbete policydokument med
bérjan fran 1970-talet, litteratur om entreprendrskap och féretagsamhet
och intervjuer han har gjort med personer som initialt varit involverade
vid inférande av entreprendrskap och féretagsamhet i skolan. Han sker
svar pa varfor och hur entreprendérskap och féretagsamhet har kommit

in i skolan.

Mahieu visar i sin studie vilka paverkningar och foérindringar som har
gjorts i skolan for att mota det entreprendriella utifrin de drivkrafter som
till exempel OECD,"” EU och Nutek har utgjort. Beslut togs av Europe-
iska rddet vid deras méte 1 Lissabon 2000, att det europeiska utbildnings-
systemet skulle genomsyras av former av entreprendrskap. Mahieu syftar
pa Rapporten “Towards an enterprising culture — a challenge for educa-
tion and training” som OECD presenterade 1989, och som framhdll ett

Okat intresse fOr att stirka individers entreprendriella férmagor.

Det dr ekonomiska aspekter som har drivit fram foérslaget och beslutet
om entreprendrskap och féretagsamhet i skolan. Mahieu visar hur initia-
tiven efterhand kommit upp p4 olika nivier och att en vixelverkan mellan
Overstatliga och regionala nivder under ling tid verkat for att bygga upp

utbildning i entreprendrskap och foéretagsamhet.

Politiker behéver tid pa sig att anamma nya idéer, och under 1980- och

12. Mahieu (2006). Avhandlingstitel: Agents of Change and Policies of Scale.
A Policy study of Entrepreneurship and Enterprise in Education.

13. OECD; Organisation of Economic Co-operation and Development
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1990-talet vixte idéerna sig allt starkare fOr att inféra entreprendrskap
och foretagsamhet i skolan. Mahieus forskning visar att nir det finns en
samstimmighet pd supranationell, inom EU-linderna, pd nationell och
subnationell niva om att f6ra in entreprendrskap och foéretagsamhet i sko-
lan beror det pa att alla nivaer har varit involverade 1 diskussionerna och
fort upp det som ett angeliget drende pé sin agenda. Detta visar dven
hans intervjuer med personer verksamma vid inférandet av entreprenér-

skap och féretagsamhet i det tidigare nimnda PRIO 1-projektet.

Aven hos Mahieu kommer diskussioner fram om hur definitionen pa
entreprendrskap uppfattas och att den varierar frin att vara samman-
kopplad med féretagare till att vara en foretagsam person, vilken som

helst som kan starta och driva projekt.

Intentionerna bakom inférande av entreprendrskap i skolan kommer fran
Overstatliga organ men jag antar att for att kunna realisera det i skolan, dr
det avgbrande att de tinkta mottagarna fir vara aktiva i inférandeproces-

sen.

Sedan Mahieu skrev sin avhandling 2006 har Utbildningsdepartemen-
tet och Skolverket fitt ansvaret att inféra entreprendrskap i skolan, och

framforallt 1 gymnasieskolan.

Svedberg'* (2007) har studerat vad entreprenérskap uppfattas som och
hur det blir omsatt i praktiken i den svenska gymnasieskolan. Empirin
ir himtad fran tvd gymnasieprogram i norrlindska skolor som ingar i
det linsovergripande projektet PRIO 1. De tvd gymnasieprogrammen
arbetar for att implementera entreprendrskap i undervisningen utifrin

specifika kriterier som férutsitts uppfyllas inom PRIO 1-projektets ram.

14. Svedberg (2007). Avhandlingstitel: Entreprendrskapets avtryck i
klassrummets praxis. Om villkor och lirande i gymnasieskolans
entreprenérskapsprojekt.
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Det innebir bland annat ett férindrat férhdllningssitt och en 6kad sam-
verkan med ndrsambhillet och det lokala niringslivet. Dessutom fanns det
en beskrivning fran skolledare och lirare om att gymnasieprogrammen
inte fungerade tillfredsstillande, varfér forindringar som skulle leda till

forbattringar skulle goras.

Svedberg har anvint den sociokulturella teorin for att fa svar pa foljande
tre fragor: Hur framférhandlas, organiseras och realiseras undervisningen
inom de bida gymnasieprogrammen? Vilka dr de sociala gemenskaper
som elever och lirare bidrar till respektive deltar i? Vilka lirandeformer r

framtradande? Sarskilt har villkoren for larande studerats.

Studien dr genomférd under 2004-2005 med observationer, féltanteck-
ningar och informella samtal med skolledare, lirare och elever. Svedberg
har besokt de bada gymnasieprogrammen vid 18 respektive 19 tillfillen.
Besoken har omfattat bide lektionstillfillen och det sociala samspelet
under raster. Svedberg har anvint sig av videoupptagningar for att inte
utesluta nagra viktiga detaljer. Samtal med deltagarna i studien har skett i
anslutning till observationerna och ibland har minnesanteckningar forts.
Analysen av det insamlade datamaterialet gjordes utifrin tre olika fokus:

ett kulturelltinstitutionellt, ett situerat och ett interpersonellt.

Resultatet visar att programmen antingen arbetade med kurser som upp-
drag eller med kurser i projektform bestiende av mindre elevgrupper f6r
att implementera entreprenérskap hos eleverna. Andra undervisnings-
former var storgruppsuppdrag och storgruppsprojekt med hég grad av
ansvar for eleverna, som fick prova olika vigar for att 16sa sina uppgifter.
Eleverna fick arbeta med autentiska uppgifter och undervisningen var

ofta erfarenhetsrelaterad.

Svedberg synliggdr i resultatet det 6msesidiga samspelet mellan eleverna,
olika former for samarbetslirande och elevers olika kommunikations-

monster nir de arbetar med entreprendrskap. Forindrad ldrarroll och
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elevroll ger dven diskussion om elevers ansvar f6r sin arbetsuppgift samt
hur bedémning av elevernas arbete ska kunna géras. Resultatet visar att
det fanns svérigheter att anvinda entreprendriellt lirande i praktiken. Nir
eleverna limnades att ta ett alltfér stort ansvar fanns risk att elever gav
upp nir de stétte pa niagot problem med sin uppgift 1 stillet for att f6r-

s6ka 16sa problemet.

Svedbergs forskning gav en bild av hur lirare pa gymnasiet kan anvinda
autentiska uppgifter 1 sin undervisning och hur de kan samverka med

arbetsliv och narsambhaille.

Backstrom-Widjeskog' (2008) har i sin avhandling undersokt foretag-
samhet och hur den dr uttryckt i finlandssvenska skolférhallanden. Fost-
ran till féretagsamhet inférdes 1994 som ett temaomride i liroplanen
tor bade grundskolan och f6r gymnasiet i Finland. Temaomradet tillkom
for att Finland vid tillfillet hade hog arbetsloshet. Omradet utvecklades
i huvudsak med idéer fran England. Kvaliteter som skolan férvintades
skulle byggas upp hos eleverna var till exempel att de skulle vara ambi-
tiésa, banbrytande och dventyrliga i betydelsen vaga. Egenskaperna skulle
inverka positivt pa deras framtida yrkesliv och skolan skulle tillsammans

med ndringslivet kunna uppna detta.

Syftet med studien dr att fordjupa kunskaper om och forstaelse av inne-
bérden i fostran till féretagsamhet och hur den fostran ur ett lararper-
spektiv kan komma till uttryck i skolan. Trettio lirare har intervjuats.
Undersokningen utgar fran foljande fragor: Vilken innebérd tilldelar
lirare foreteelsen fostran till féretagsamhet? samt Hur anser ldrare att de
kan stimulera elever till foretagsamhet i sitt didaktiska handlande? Hur

torhaller sig lirare till fostran till f6retagsamhet? (Backstrom-Widjeskog,

15. Backstrom-Widjeskog (2008). Avhandlingstitel: Du kan om du vill. Lirares
tankar om fostran till féretagsamhet.
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2008, 5.146). Den forsta forskningsfragan fokuserar pd ldrares uppfatt-
ningar av fostran till foretagsamhet och har en fenomenografisk ansats. 1
de tvd andra frigorna strivar forskaren att lyfta fram strukturer hos med-
vetandet i ldrarnas erfarenheter och vill nd den underliggande meningen
till erfarenheten. Dir dr valet en fenomenologisk ansats. Eftersom ldrare
i studien har stort inflytande pd sina elever, visar resultatet att ldrarens
tolkning av liroplanstexten och den uppmirksamhet som liraren fister
vid sitt eget sitt att undervisa, far stor inverkan pa elevernas sjilvkinsla.
Liraren behéver medvetet arbeta for att nd liroplanens mal genom att
reflektera Gver sitt pedagogiska uppligg. Backlund—Widjeskog betonar att
idet framtida samhillet kommer det att vara nédvindigt att kunna ta egna
initiativ och att ha mod att std pé sig. Om malsittningen 4r att utveckla
individuell féretagsamhet behéver undervisningen grundas i konstrukti-
vism och vara elevcentrerad och aktiv. Avhandlingens rubrik, Du kan om

du vill, betonar elevens egen aktivitet i sammanhanget.

Nutek (2003) beskriver ockséd hur lirares kunskaper och attityder till att
arbeta entreprendriellt dr avgérande for hur intresserade eleverna kom-

mer att bli.

Lirare behéver definiera olika teman i liroplanen och ingdende diskutera
vilken undervisning som bist ligger grunden till temat hos eleverna. Stu-
dien visar att det finns en skepsis hos lirarna att arbeta med pedagogiskt
entreprendrskap pa grund av att mycket av forskningen inom omradet har
ekonomisk férankring och férknippas med féretagande inom niringslivet
(Backlund—Widjeskog, 2008).

De hir studierna tar fasta pa att det dr entreprendrskap som maste inforas
i skolas undervisning. Utbildningsdepartementet och Skolverket har vis-
serligen bestimt nu att entreprendrskap ska vara inskrivet i nésta liroplan
i samtliga program pa gymnasieskolan (GY, 2011). Jag undrar 4nda om

det inte dr entreprendriellt lirande som skolan mdste tinka i termer av,
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1 stillet f6r entreprendrskap? Som jag uppfattar det, maste det vara en
entreprendriell lirandeform som skolar elevers intresse och férmagor.
Detta kommer inte fram i de avhandlingar som jag gett en inblick i ovan,
men min studie kommer att bidra med kunskaper om entreprendriellt

larande som larandeform.

LARANDEFORMER | SKOLAN

Det finns flera etablerade lirandeformer f6r skolan. Jag har Gversiktligt
valt nagra lirandeformer som i olika grad har elevstyrning eller lararstys-
ning. Lirandeform definierar jag som det ramverk inom vilket olika peda-

gogiska aktiviteter fOr att lira ingar.

Inledningsvis finns det likheter mellan former att lira som elev 1 skolan
och att lara i arbete som anstalld. Likheterna bestir i att flera olika satt att

lara anvands i larandeformerna.

Sjalvstyrt eller sjalvstandigt elevansvar i larandeformer

Bédde inom ramen fér organiserad undervisning och utanfér densamma
torekommer lirandeformer som innefattar att individen sjilv styr 6ver sitt

lirande eller sin arbetsuppgift i olika omfattning (Knowles, 1975).

Det sjilvstyrda 1 lirandeformer dr individcentrerat genom att individens
egna initiativ och inldrningsbehov far styra lirandet. Individen tar ansvar
tor att forstd uppgiften, stilla upp madl 6r sitt lirande, vilja limpliga stra-
tegier for att nd mélen och har former fr att utvirdera dem (Borgstrom,
1988; Ellstrom, 1992; Knowles, 1975). Mycket av det sjilvstyrda lirandet
sker utanfér den organiserade undervisningen och med féga inblandning
av ldrare eller annan handledare (Brookfield, 1985). Skolans sitt att orga-
nisera undervisningen péverkar hur sjilvstyrd eleven blir. Elever som far

anvinda olika planeringsverktyg och ta ansvar for planeringen av arbets-
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uppgifter, utvecklar férmaga till sjilvstyrning. De g6r sjilvstindiga val
och foljer sina egna strategier utan att paverkas av kamraterna (Stahle,
2006).

En form av sjdlvstyrt lirande kan spiras tillbaka till runt 1900-talets bor-
jan. Det utévades av personer som umgicks pd caféer utan det egentliga
syftet att lira sig ndgot. De uppkomna diskussionerna om bland annat
konst, litteratur och filosofi ledde 4nda till att cafébesdkarna blev bland

annat inifrinmotiverade och intellektuella entreprendrer (Lyttkens, 1994).

Det sjdlvstindiga lirandet dger diremot rum inom den organiserade larar-
ledda undervisningen (Brookfield, 1985). Liraren bér ansvaret f6r hur
ett undervisningsavsnitt ska organiseras med aktiviteter som svarar mot
de mal liraren har med undervisningsavsnittet. Det sjilvstindiga ldran-
det innebdr att liraren styr innehallet, tiden och mer eller mindre arbets-
gingen at eleven, men det kan ocksa innehdlla ett visst matt av sjdlv-
stindigt arbete av eleven, vilket skulle kunna bendmnas som ett sjilvstyrt
inslag (Brookfild, 1985).

Foér mig dr termerna sjilvstindigt och sjilvstyrt skilda 4t och motsvarar
Brookfields definitioner, men av litteraturstudier fOrstir jag att flera for-

fattare anvinder termerna synonymt.

I den snart fyra hundra ar gamla texten av Comenius (Kroksmark, 1999)
visar f6ljande citat hur eleverna far skaffa sig skolbildning genom att vinja
sig vid att arbeta sjdlvstindigt. Skolvdsendet ska bland annat utga fran fol-

jande grund:

Hon skall angdende tingen inte blott ldsa och forstd andras dsikter
ur bocker eller fasthalla och dterge dem i minnet, utan hon skall
galvstandigt ga till botten av tingen samt lira sig ritt forstd och
bruka dem. (Kroksmark, 1999, 5.107)
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I ovanstaende citat far salvstandigt betydelsen av att sjilv fOrsta ett innehall
och inte enbart reproducera andras texter. Jag uppfattar elevens ansvar
tor uppgiften mer som sjilvstyrt dn sjilvstindigt, enligt min férklaring

tidigare 1 detta avsnitt.

Sjilvstindigt arbete passar elever olika beroende pa deras sociala ursprung.
Elever till egna fOretagare som bedriver projektverksamhet, foredrar

framforallt att arbeta utifrin eget ansvar (Osterlind, 1998).

Undervisning, inlarning: larande

Féljande lirandeformer som har anvinds i skolan frin 1970-talet och

framat, kan efter sina huvuddrag delas in i tre delar:

Lirande vid projektarbete, problembaserat lirande och delvis erfaren-
hetsbaserade lirandet - ldraren styr i de har lirandeformerna indirekt vad

och hur eleven ska lira.

Lirande vid innovativt ldrande och delvis vid digitalt lirande — i de hir

lirandeformerna styr eleven nistintill sjdlv vad han/hon behdver lira.

Lirande vid reproduktivt lirande - eleven styrs direkt av lararen vad angar

innehall och genomférande i den hir lirandeformen.

Engestrém (1987) delar in lirande 1 tre olika nivier: det produktiva, det
kreativa och det reproduktiva. Jag jimfér de ovan nimnda lirandefor-
merna med Engestroms indelning och finner féljande: Lirande genom
projektarbete, problembaserat lirande och erfarenhetsbaserat lirande kan
jimforas med Engestroms produktiva lirande. Eleverna tar framforallt
ansvar fOr resultatet, medan sjilva genomférandet av arbetsuppgiften kan
vara bestimd av ldraren genom foreslagen arbetsging. Det innovativa
lirandet och det digitala dir den lirande sjilv tar ansvar f6r bade vad och

hur i lirandet och dessutom virderar resultatet, motsvarar Engestroms
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kreativa lirande. Det reproduktiva lirandet motsvarar Engestréms repro-
duktiva lirande eftersom den lirandeformen innefattar ett styrt innehall
och genomforande av liraren. Enligt Engestroms resonemang skulle det
reproduktiva lirandet befinna sig pd den ldgsta nivin av de exemplifierade

larandeformerna.

Projektorienterat larande

16 som

Bland reformpedagoger fran slutet av 1800-talet mirks Dewey
tog avstind fran mekanisk 6verforing av kunskaper fran lirare till elev.
Utvecklingen av sambhillet krivde lirandeformer med nira referens
till det tinkta samhille som eleverna framtida skulle verka i. Samhillet
behévde individer som sjilva skulle kunna handla utifrin eget ansvar.
Grunderna i den projektorienterade lirandeformen dr att anvinda kun-
skaper i ett dmne Gver till ett annat dmnesomride. Utbildningar skulle
inte ha bestimda mal utan vara som ett verkligt samhille som utvecklas
over tid. Elever skulle fd vara aktiva i lirprocessen och medbestimmare
av vad de skulle ldra sig i skolan. Reflektion och handling skulle vara inte-
grerade delar i elevens lirande. Elever skulle ldra sig att stilla upp mal,
anvinda medel f6r att uppna dem och kunna bedéma konsekvenserna av
sin handling, Lirandet skulle fylla en nyttofunktion och skapa erfarenhe-
ter. Genom att till exempel tillverka ndgot frin ett rddmne, skulle eleven
samtidigt lira sig om bearbetning av radmnet ifriga. Dewey poidngterade
elevers gemenskap dir var och en mdste ta ansvar, visa hdnsyn och lira
av varandra, det vill sdga bli demokratiska minniskor. Han la grunden till
en projektorienterad lirandeform. Stort fokus lades pa att kunskaperna
skulle vara nyttiga. Med detta menar Dewey att lirandet ska ske under fo1-

héllanden som ligger nira de situationer dir kunskapen sedan kommer

16. Dewey, J. (1859-1952) en av pragmatismens grundare, bland annat kind for
principen learning by doing.
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att tillimpas. Detta f6r att undvika att kunskaperna ska ligga kvar som
rena “skolkunskaper” som bara kan anvindas i skolsituationen (Dewey,
1916; Lund & Skrevset, 2000).

Det nutida sittet att arbeta med projektarbete gir att spara tillbaka till
Deweys teorier om lirande genom eget ansvar och férekommer i elevers
arbete bide vid problemlosning och i arbete med projekt.!” Elevers
lirande genom eget arbete har i olika former £6ljt med upp i 2000-talets
pedagogik. Arbete med projekt vill fostra elever till att sjilva ta ansvar och
utveckla sin personlighet (Egidius, 2000; Osterlind, 2005).

Liararens roll i projektarbetet dr att vara den som initierar elevarbetet, ger
elever tidsramar och i 6vrigt fungerar som konsult till dem. Att vara den
som férmedlar kunskap tonas ner i projektarbetet medan elevers ansvar
for att 16sa sin arbetsuppgift och presentera ett resultat inom angivna

tidsramar, dr central (Berthelsen, Illeris & Poulsen,1979).

Frin och med 4r 2000 ingar projektarbete i den organiserade undervis-
ningen med syfte och mal som finns faststéllda i gymnasieskolans styrdo-
kument (Skolverket, 2000). Syftet dr att eleverna ska “utveckla f6rmagan
att planera, strukturera och ta ansvar for ett storre arbete och ge erfaren-
het av att arbeta i projektform ” (Skolverket, 2000, s.5). I den kommande
liroplanen f6r gymnasiet, GY 2011, framhalls ocksa projektformen och

med ett amnesinnehall frin flera iamnesomriden.

Jag uppfattar att det inte finns ndgot férelagt i Skolverkets (2000) besktiv-
ning om varken vem som ska bestimma innehéllet eller tidsatgdngen vid

projektarbeten. Det skulle alltsd kunna vara en sjilvstyrande lirandeform.

Sett till Brookfields (1985) beskrivning av vad sjilvstyrande och sjilvstin-

17. Arbete med projekt finns omskrivet redan av Comenius pa 1600-talet
(Kroksmark, 1999).
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diga innebir, tolkar jag emellertid projektarbetsformen som sjélvstindig.
Liraren bestimmer bade inom vilka tidsramar eleven ska utfora sitt arbete
och styr genom samarbete med eleven uppligget och genomférandet av
projektarbetet. Eleven har en begrinsad tid att bilda kunskap och férvin-
tas presentera ett resultat inom den angivna tiden. Det som kan vara en
svarighet for liraren, anser jag dr att f6lja den arbetsprocess som eleven
sjalv dr inbegripen i eller tillsammans med studiekamrater. Den kan vara

sjalvstyrd av eleven.

Erfarenhetsbaserat larande

Niira knuten till formen f6r projektarbete dr den erfarenhetsbaserade formen
for lirande. Den ir titt férknippad med handlingen. Detta {6r, enligt Lovli
(1989), med sig att individen genom lirandeformen skaffar sig en probleml6-
sande handlingsrepertoarer for att stindigt kunna hantera eller 16sa problem.

Fokus vid erfarenhetsbaserat lirande 4r pé eleven och inte pd dmnet.

Utgangspunkten dr ett problem, som ska lokaliseras och avgrinsas och
eventuella svarigheter dr utmaningar som madste Gvervinnas. Nir det
giller skolan, initieras problemuppgiften av ldraren. Elevernas forestill-
ningar om hur den ska I6sas ér intuitiva och kan vara rena gissningar for
att leda fram till en strategi for att hantera problemet. Direfter f6ljer en
petiod av resonemang och forslag pd 16sningar som kan vara bade teore-
tiska och praktiska for att se om den foéreslagna 16sningen kan accepteras
eller forkastas. Handlandet i dylika situationer pendlar mellan tanke och
handling i si kallad reflexiv handling. Handlingen transformeras till en
tanke varje gang den moter motstand i 16sningsprocessen. Slutligen sker

en reflekterande utvirdering av 16sningens kvalitet (L6vli, 1989).

Det erfarenhetsbaserade lirandet uppfattar jag som en delvis sjilvstyrd
lirandeform. Elevens erfarenhet bildar utgiangspunkt fér lirande och

liraren styr genom den uppgift som eleverna ska hantera eller 16sa.
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Problembaserat larande

En systematisk form av sjilvstyrt lirande och som har likheter med pro-
jektorganiserat arbete dr problembaserat lirande, tidigare problembase-
rad inlirning (Hard af Segerstad, Helgesson, Ringborg, Svedin, 1997).
Problembaserad inlirning har sina rotter i fallstudiemetoden, som liksom
problembaserat lirande utgdr fran verklighetsbaserade problem. Den
engelska bendmningen, problem-based learning, markerar att 1 lirandefor-
men ingir att lira genom problem (Walldal, 1995). Kjellgren, Ahlner,
Dabhlgren, Haglund (1993) anvinder hellre utgdngspunkter som bendm-
ning fér det som eleverna gruppvis arbetar med 4n fallstudier. Utgings-
punkten, som regel dmnesovergripande, 4r till f6r att vdcka ett antal fra-
gor hos den studerande. Den ska utmana studenten att nirmare studera
olika avgrinsade fenomen och géra utredningar f6r att kunna forstd och
forklara vilken betydelse olika 16sningar pé ett problem kan fi (Pettersen,
1997). Utgangspunktens omfattning och komplexitet kan utgbras av till
exempel realistiska situationer, bilder, texter, artiklar eller videopresenta-
tioner. Med utgingspunkten styr liraren indirekt vad elever ska lira sig
innehallsmissigt och 4ven hur de ska genomfora sitt arbete genom att
elevarbetet ska utféras i ett visst antal forutbestdimda steg som presente-

ras eleverna.

Lirarens styrning av elevers arbete genom utgingspunkten uppfattar
jag som att dven delar av det problembaserade lirandet dr exempel pa
sjalvstindigt lirande i samma omfattning som den tidigare diskuterade
projektarbetsformen. Lirarens styrning genom utgangspunkten férsvarar
emellertid Kjellgren m fl (1993) med att det ér ldraren som har den Gver-
blick 6ver elevens utbildning och den speciella kunskap som behévs for
att vilja den limpligaste utgdngspunkten. De betonar att eleven inte klarar
det utan hjilp fran liraren. Bjorck (2004) understryker ocksa att studenter
ar beroende av att stimma av med sin handledare och att handledaren har

inflytande 6ver hur gruppens arbete fortlépet.
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Enligt Skolverket (1993) dr problemldsning en f6rmdga som visar att indi-
viden kan begrinsa och avgora vilka fakta som behéver inhdmtas och hur
de ska bearbetas for att fa fram en 16sning pa problemet. Vidare behéver
individen kunna avgéra nir tillricklig information finns eller vad som
ytterligare behGver studeras. Detta ingir i den problembaserade lidrande-
formen men 4r i grunden inte elevstyrt som jag uppfattar Kjellberg m fl
(1993) och Bjorck (2004). Lirarens styrning av arbetet ovan tyder pa, som
jag uppfattar det, att problembaserat lirande inte dr den fria form som

Skolverket féreskriver angdende problemldsning.

Enligt Skolverket dr en skillnad mot reproduktiv'® undervisning att i pro-
blembaserat lirande finns utgangspunkten och arbetsgangen men anda
en frihet i hur uppgiften hanteras. Dessutom finns det flera osdkra situa-
tioner innan mdlet dr natt vilket frimjar individens kreativa f6rméga att
arbeta for att 16sa problemet. Individen har krav pa sig att kunna planera
béade sitt individuella arbete och det gemensamma arbete som utfors i

studiegruppen, det vill siga att ha ett helhetstinkande (Skolverket, 1993).

Synen pi lirande ér enligt Hard af Segerstad m fl (1997) att det ér livs-
lingt och byggs upp med en drivande kraft och genom ett undersékande
forhallningssitt till lirande. Den drivande kraften dr den inre motivatio-
nen hos varje individ. Lirande sker nir individen 4r aktiv i sitt intresse att
ldra och minniskan hatr en naturlig drivkraft fr att Gvetleva och dirmed
for att lira. Var och en av deltagarna 1 problembaserat lirande bygger
upp sitt metaldrande och lirandet sker i dialog med andra i samma studie-
grupp. Varje studiegrupp har en handledare att diskutera sina uppgifter
och f6rslag till 16sningar med. Det innehall som ska liras dr understillt
lirandeprocessen. Det viktigaste i problembaserat lirande dr att lira sig
att lira (Hard af Segerstad m fl, 1997). Arbetssittet inom den problem-

baserade lirandeformen ska hjilpa de studerande att bland annat utveckla

18. Reproducerat lirande beskrivs senare i detta kapitel.
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térmagan till samarbete och 6ka férmagan till sjilvstyrt lirande (Dahle &
Forsberg, 1993).

Det finns kritiska réster som ifrdgasitter om problembaserat lirande dr
en lirandeform som passar alla. Walldal (1995) hivdar visserligen att indi-
videns formaga till sjalvstyrt lirande 6kar efterhand men att det krivs att
hon har en vilja att lira. Dessutom madste hon sjilv definiera vad hon vill
och behéver lira £6r att 16sa uppgiften och detta ér ett beslut som inte alla
elever klarar att ta (Walldal, 1995). Ohlsson (1996) som studerat lirande i
forskolan, hidvdar emellertid att om elever delas in i mindre grupper och
ges forutsittningar for att vara kommunikativt aktiva utvecklas ett reflek-
terat sammanhang dir elevens eget lirande blir en del av ett kollektivt
lirande. Eleverna byter dé erfarenheter med varandra och ldr sig bide av

varandra och med varandra.

Det finns, som jag uppfattar den problembaserade lirandeformen, delar
i den som dr sjilvstyrda, exempelvis i synen pad ett undersékande f6rhall-
ningssitt ndr eleven lir sig att samarbeta med andra genom att diskutera
och 16sa uppgifter tillsammans. Sjilva uppligget med en utgangspunkt
som ir skapad av liraren och med en fast struktur i arbetsgingen, dr dére-

mot inga kriterier f6r en sjilvstyrd lirandeform.

Davidsson och Svedin (19906) lyfter fram tre olika nivaer vid arbete med
problemlésning, som de har funnit har betydelse f6r arbetet 1 lirande-
formen. Den hégsta nivan dr nir elever arbetar utifrdn egna intellektu-
ella resurser. Nésta niva dr nir det sker utifrin regler och manualer. Den
ldgsta nivin innebir rutinartat arbete utan att anvinda egna intellektuella

resurser.

Nir ett arbete dr utformat sd att samtliga tre nivder ir representerade,
ar emellertid forutsittningarna for lirande och utveckling som hogst
(Davidsson & Svedin, 1996).
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Reproduktivt larande

Mot ovanstdende former for lirande skiljer sig yttetligare den reproduk-
tiva, ofta bendmnd traditionellt lirande, genom att den péa foérhand ar
strukturerad i sitt uppligg av den undervisande, i de flesta fall liraren,
och sker institutionaliserat (Bostrom, 2004; Ludvigsen & Handal, 2002;
Rognhaug, 1996). Forskarna betonar att skolan dr uppbyged pd kollektiva
strukturer och att undervisningsuppligget baserar sig pa att liraren for-
medlar, berittar nagot fOr eleverna av ett utvalt undervisningsavsnitt inom
ett speciellt skolimne. Amnet ligger sledes till grund for organiseringen
av undervisningen. Alla elever delges samma innehall och med samma
tidsramar. Utvirderingsformen i reproduktivt lirande dr enligt Ludvigsen
och Handal vanligtvis strukturerad f6r att leda fram till en tentamen dér
elevernas lirande kvantitativt mats i hur mycket de har inhdmtat av vad
lararen eller liromedlet i amnet har formedlat till dem. Resultatet, det vill
sdga produkten som eleven visar upp vid provtillfillet, dr viktigare dn

processen fram till lirande (Thdng, 2004).

Den reproduktiva lirandeformen har férmedlingspedagogik dir liraren
detaljplanerar, styr och 6verfér den bestimda kunskapen till eleven i en
speciell ordning, frin det enklaste till det ssmmansatta. Det inldrningsfor-
lopp som liraren tror dr mest meningsfullt for eleven, Gverensstimmer
nistan aldrig med det férlopp som eleven uppfattar som mest menings-

fullt (Mager, 1969).

Den reproduktiva formen f6r lirande dr férbunden med 6verforingsme-
taforer. Ludvigsen och Handal (2002) g6t jaimfdrelsen med den problem-
baserade lirandeformen som foérpliktigar att eleven sjilv aktivt deltar i

lirandeprocessen.

1 SOU (1997:21) har jag funnit det som jag anser i grunden dr en kritik
mot den reproduktiva formen for lirande. Texten behandlar hur aktivt

lirande ska kunna uppnis:
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I syfte att na ett aktivt lirande handlar undervisning om mer in
formedling. Det handlar om att skapa forutsittningar for lirande
genom att arrangera sammanhang och miljer dér individen aktivt
kan tilligna sig kunskap och dir kunskap snarare ses som en pro-
cess dn som en produkt. Denna syn dir lirandet och kunskapan-
det sker som ett aktivt mellanmanskligt samspel, far ocksd kon-
sekvenser f6r hur skolans miljé och organisation utformas. Det
forutsitter tillskapandet av meningsbirande sammanhang och en
milj6 och organisation som kan stédja barn och unga i utfors-
kande, lirande och delaktighet. (SOU, 1997:21, s.74)

Lyttkens (1994) diskuterar olika lirandeformer och hos den form som
han benimner reglerat lirande ska eleven f6lja vad som dr férutbestimt
av liraren vad giller arbetsgang i undervisningen. Den reproduktiva for-
men f6r lirande ér att jaimstélla med reglerat lirande. Reproduktivt lirande
benimner Ellstrom (2001) bemaistringslirande eller anpassningsinriktat
lirande dd den lirandeformen innehiller bestimda mal, bestimda uppgif-
ter och ett bestimt sitt att arbeta. Ellstrém visar att i bemdstringslirandet
lir sig eleven att anpassa sig till redan firdiga 16sningar och andras sitt att
resonera, men de utvecklar inget eget tinkande. Lirande har traditionsen-
ligt utgatt fran att eleven reproducerar lirande. Den reproduktiva formen
kritiseras fOr att den utgar fran att det dr ldraren ensam som ska férmedla
nédgot till eleven och att denne antas passivt ta emot kunskapen. En paral-
lell till den reproduktiva formen i skolan finns, betonar Ellstrém, dven
pa foretag 1 de fall kraven pé arbetaren idr att fOlja givna instruktioner,
att arbeta rutinmissigt och att vara anpassningsbar. Ellstrom férklarar
att det 4r ett sdtt som kan behdvas £6r att kunna hantera dterkommande

uppgifter pa foretaget.

Fér den som vill utéva entreprendriellt lirande dr den reproduktiva liran-
deformen ett hinder, pa grund av att eleverna inte fir mojlighet att sjilva
styra sin utveckling, Liraren har kontroll pa och styr bade innehall i lektio-
net, elevens arbetstid och genomférande med de férelagda uppgifterna.

Landstroms (1995) sammanfattande omdéme 4r att undervisningen ir
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traditionell. Han betonar att elever som undervisas efter den reproduktiva

formen fir svart att senare forandra sina studievanor.

Den reproduktiva lirandeformen uppfattar jag som varken sjilvstyrande
eller sjilvstindig till formen. Det dmnesvisa innehallet f6rmedlas till elev-
erna. Reflektioner och alternativa 16sningar vardesitts inte utan det hand-
lar i stillet om att rutinmdssigt utveckla firdigheter. Ett positivt drag som
jag uppfattar med lirandeformen och som ger den dess berittigande, kan
dock vara att elever kan lira sig att bemistra och fOrstd nya situationer

som de inte sjilva hat valt men tvingats lira sig.

Arbetslarande

Lira 1 arbete, eller Workbased Learning, dr en internationellt vedertagen
form for arbetslirande. Den tilliter att lirande sker pa olika sitt. Det
lirande som sker utanfor utbildningssystemet dr anonymt jamfort med

det lirande som sker i skolans utbildningssystem (Andersson, 2000).

Ett lirande utanfor skolans viggar dr vad gymnasieeleverna i min studie
far tillgdng till, da de en dag varje vecka finns péd en arbetsplats och kan
jaimfora skolans lirandeform med arbetslivets. Se vidare under rubriken

Det empiriska materialet.

Lirande 1 forhéllande till arbete kan delas in i anpassningsinriktat lirande
och utvecklingsinriktat lirande. Anpassningsinriktat lirandet dr styrt genom
de arbetsuppgifter, regler och rutiner som tillimpas pd arbetsplatsen
och lirandet dr reproducerande eller regelstyrt. Det utvecklingsinriktade
lirandet har ett malstyrt lirande och ett kreativt lirande, som bygger pé
forindring av vanemissiga satt att f6rsta och arbeta med en uppgift. Den
anstillde urskiljer sjilv hur uppgiften ska 16sas (Ellstrom, 1992). Positivt
tor lirandet dr att den anstillde fir mojlighet att utveckla sociala kon-

takter pa arbetsplatsen, far ta ansvar samt har varierande arbetsuppgifter
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(Tedenljung, 2001). Tedenljung och dven Augustinsson (2002) framhal-
ler att den anstilldes mojligheter att paverka arbetstiden och arbetstakten
har betydelse f6r former av lirande som férutsitter reflektion. Koncen-
trationsfGrmagan blir hégre nir tidspressen minskar pad den anstillde.
Tedenljung understryker att nir det férutbestimda 1 arbetet tonas ner,

Okar 1 stillet det personliga engagemanget.

Det utvecklingsinriktade ldrandet i arbetslirande Gverensstimmer med,
som jag uppfattar det, vad som fokuseras i den processorienterade liran-
deformen. De har biada malstyrt lirande, kreativitet och sjilvstyrning i
arbetsuppgifterna samt reflektion. En kritik till de bada lirandeformerna,
skulle kunna vara att det finns en risk att personer pa arbetsplatsen eller i
skolan, i alltfér hog grad viljer att fordndra eller negativt kritisera andras

idéer, vilket kan orsaka onddiga stressmoment.

I arbetslirandets andra del, det anpassningsinriktade, finns likheter med
den reproduktiva lirandeformen genom att det i stillet bygger pd en

anpassning till en given uppgift.

Natbaserat larande

Allteftersom datorer har borjat anvindas av elever hemma och i skolan
har nya lirandeformer tillkommit. Elever lir till exempel i nitbaserade

former och i innovativa former.

Enligt Lind6 och Eliasson (1999) dr det nédvindigt att var samhallsmed-
borgare skaffar sig en informationskompetens. Informationskompeten-
sen innebdr 1 korthet att kunna avgdra vilken information som indivi-
den idr i behov av, kunna inhdmta relevant information till en formulerad
problemstillning, kritiskt kunna granska informationen, kunna omforma
den till sin personliga kunskap och att kunna tillimpa den nya kunska-

pen i varierande situationer. Lind6 och Eliasson beskriver utvecklingen av
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informationskompetensen som en process i ett livslangt lirande.

Malmberg (2006), som har studerat dialogiska processer hos studenter
som arbetar med en problemlésande uppgift i grupp pa nitet, visar att
anvindningen av datorn paverkar inriktningen i grupparbeten. De nitba-
serade samtalen gar frin lite kontakt mellan de studerande till en grupp-
orienterad social interaktion. Detta ger forutsittningar fér en gemensam
kunskapsutveckling. De studerande dr oberoende av tid och rum. De vil-
jer sjalva nir de vill vara uppkopplade, eller bestimmer med andra om en
gemensam tid for att kommunicera eller for att 16sa gemensamma upp-
gifter eller vara behjilpliga f6r varandra. Studenterna arbetar tillsammans
med de arbeten som férekommer inom gruppen och de kan redigera
varandras texter. P4 detta sitt foljer de savil sitt eget arbete som kamra-
ternas pa nitet. Deltagarna anvinder till exempel varandras utsagor som
resurser i problemlsningsprocesser. Studenterna strukturerar upp sina
diskussioner i olika diskussionsforum vid kommunikation med kamra-
terna pé nitet. Detta, visar Malmberg, g6r att diskussionen utvecklas i
flera riktningar pd samma gang. Fordelar med att den kommunikation
som fors pa nitet ocksa finns i skrift dr att deltagarna nir som helst kan
atervinda till den skriftliga nitdialogen. En kollektiv kunskapsbildning
méjliggbrs genom dialogen och innehiller reflektion. Malmberg visar i
sin forskning ocksa att studenterna lir sig att frhalla sig kritiska till bade
sitt eget kunnande och till sina studiekamraters och att de dven aktiverar
referenser fran externa killor. Malmberg uppmirksammar ocksé hur ytt-
randen kan redigeras efter att ny kunskap tillférts den enskilde studenten
eller gruppen. Studenten kan, f6r att anvinda Marton och Booth (2000),
“ha erfarit nya aspekter av virlden”, under kommunikationen pa nitet,
som kan ha framkallat en férindrad syn pa kunskap hos eleven. Analy-
sen av studenternas samtal visar ocksa att det finns ett samband mellan

enskilda uttalanden hos studenter och gruppens kollektiva kunskap.

Den nitbaserade formen for lirande férstar jag som mer eller mindre
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sjilvstyrd genom att den inbjuder till ett stort matt av elevaktivitet. Elev-
erna l6ser uppgifter tillsammans och styrs dessutom inte av skolans sche-
malagda tider. I den nitbaserade lirandeformen kan elever sjilva utveckla

sitt larande.

Innovativt larande

Idag, i virt postmoderna samhille, framkommer en syn pd lirande som
i grunden utmanar och forindrar alla tidigare uppfattningar av former
tor lirande. Kroksmark (2006) benimner denna lirandeform znnovativt
larande. Forindringar 1 samhaillet med utvecklingen av Internet har dri-
vit fram det innovativa lirandet. I postmoderna tider med det digitala
kunskaps- och kommunikationssamhillet dr innovativt lirande en utma-
ning av det traditionella lirandet, hivdar Kroksmark. Liraren har fatt
en konkurrent. Borta dr begrepp som undervisning och inldrning. Det
handlar om lirande, elevens lirande. Olika former for lirande fram till
detta arhundrade har varit méjliga att ha kontroll Gver. Det innovativa
lirandet har ett omfattande verkningsfilt och utvecklingen av kunskap
sker med Internets hjilp. Onskad information kan den lirande fa tillging
till ndst intill i real tid och utan varken hjilp, inblandning eller kontroll av
lirare. Skolan tappar kontrollen 6ver vad eleven lir och lirande sker langt
utanfor skolans grinser. ”Lirandet inte kan kvantifieras, utan [...] lirande
ir en aktivitet som styrs av individen och pa vigar som ingen forskning
hittills lyckats beskriva” (Kroksmark, 20006, s.11). Denna innovativa form

av lirande uppfattar jag som den mest sjilvstyrda av de ovan beskrivna.

Nielsen och Kvale (2003) beskriver dven den innovativa formen for
lirande pa arbetsplatser. De framhaller att det ér ett lirande utan forebil-
der och som har sin grund i det reproduktiva arbetet med kinda rutiner
och traditioner. Utan denna grund, hivdar Nielsen och Kvale att kreativi-

tet och nyskapande inte har méjlighet att kunna spira.
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Den innovativa formen fo6r lirande pa arbetsplatser kan, som jag upp-
fattar det, vara med eller utan digitala hjilpmedel. Det som skiljer frin
den innovativa formen som elever anvinder sig av ovan, dr att den 4r i
grunden sjilvstyrd. Den innovativa formen pa arbetsplatser jamfort med
former for lirande i skolan liknar en samverkan mellan den reproduktiva
formen, erfarenhetsformen for larande och den innovativa formen, med
den reproduktiva formen som grund. Enligt Nielsen och Kvale utgor
produkten och dess kvalité sjilva malet i arbetsldrande. Féretagskunderna
g6t en yttre virdering av produkt och kvalité genom att ta stillning till om
de kan fortsitta att vara kunder i féretaget pd grund av kvalitén pa pro-

dukten, och den anstillde gor en inre sjalvvirdering av sin arbetsinsats.

Efter att ha gjort en 6verblick 6ver former for lirande som jag uppfat-
tar forekommer i ndgon form i skolan idag, instiller sig en tanke om det
finns nagot i dessa former som ir entreprendriellt sett ur entreprendrens

forhallningssitt eller egenskaper. Kan niagot stimma 6verens?

Regeringens kungérelse att man vill se entreprendrskap 16pa som en réd
trad genom elevens hela utbildning, har ocksa fitt mig att fundera Gver
om det dr méjligt att lira sig entreprendrskap och i vad mén lirande till
entreprendr och eventuellt entreprendriellt lirande skulle kunna ha nagot
gemensamt. Dessutom hivdar Landstrém (2005), att entreprendrens
tinkande och beteende samstimmer med det som individen utvecklar
genom entreprendriellt lirande. Detta gér mig nyfiken pa hur man blir
entreprendr och om det dr skillnad pa att utvecklas till entreprenér och
till en manniska som dr fGretagsam 1 storsta allmidnhet och som eventuellt

blir entreprendr senare i livet.

Jag bestimde mig dérfor £6r att ta reda pd hur man blir entreprenér med
ambitionen att dérifrin eventuellt kunna bygga en bro 6ver till entrepre-

nériellt lirande 1 gymnasieskolan.

51



Annica Otterborg

LARA TILL ENTREPRENOR

P4 hogskolebiblioteket 1 Jonkoping finns hyllmetrar av vetenskaplig lit-
teratur om entreprendrer da Internationella Handelshégskolan, ett av
bolagen vid Jénkopings stiftelsehdgskola, har inriktningen entreprendr-
skap. Diremot hade den mesta forskningen inriktat sig pa redan etable-
rade entreprendrer inom foretagsekonomi eller till exempel hur féretag
startas, hur resurser till verksamheten anskaffas eller entreprendren och
hans nitverk. I Entreprenorskapets rotter (Landstrém, 2005) diskutera-
des huruvida individer kan utbildas till, i jimférelse med att vara f6dd i en
familj med nigon entreprendt, att bli entreprendrer. Landstréms utgings-
punkt dr att det dr méjligt. Vesper (1990) visar ocksd i sin amerikanska
undersokning att 93 procent av de tillfrigade 1 hans undersékning anség

att det var mojligt.

Vid sokning pa internet efter en férklaring till hur man blir entreprendr,
eller om det dr mojligt att lira sig det eller om entreprendrskap dr nigot
medf6tt, har referenser i huvudsak lett fram till personer som redan iden-
tifierat sig som entreprendrer, och dessutom oftast inom foretagsekonomi,

och som direfter valt att forkovra sig inom det entreprenériella omradet.

Nir jag diremot s6kte pd “hur blir man entreprends”? i Google fann jag
hos bland annat Hjorth och Olaison (2008) en uppfattning av hur lirande
till entreprendr kan g till. Underlag till reflektionerna om att lira till entre-
prendr har jag ocksa skaffat mig hos Bjerke (2005), Gibb (1990), Land-
strém (2005), Lindgren och Packendorff (2007), Politis (2005) och @de-
gard (2000),

Nir jag jaimfor former for att lira i skola eller pd arbetsplats, som jag
diskuterat tidigare, med att ldra entreprendrskap nedan, finns samman-
fattningsvis ett samband av lirande i samtliga former utom i den repro-
duktiva. Den problembaserade och den innovativa har framférallt inslag

av kreativitet, sjilvstindighet, fantasi, problemlésning, innovation, flexi-
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bilitet och i viss mdn risktagande, vilka Gibb (1990) till exempel lyfter

fram som utmirkande egenskaper fér foretagsamhet.

Entreprendrskap dr mangdisciplindrt och det kan liras pd flera olika sitt.
Hjorth och Olaison (2008) har en bred syn pa hur entreprenéren utveck-
las och hivdar att kunskap och lirande till att bli entreprenér bland annat
kommer ur killor som litteraturvetenskap, konstkritik och organisations-
teori. De betonar att alla kan bli entreprenérer och att entreprendrskap dr
en del av samhillet. Den allmidnna uppfattningen ir att entreprendren ér
utvald och unik med syfte att leda ett foretag eller iscensitta en innovation
och uppfattas genom detta som speciell och utom rackhdll f6r de flesta
andra som inte 1 forsta hand har ambitionen att vara ledare inom nirings-
livet. Hjort och Olaison motsitter sig inte méjligheten att lira entrepre-
nérskap men det handlar inte om att i ndgon kurs lira ut entreprendrskap
till ndgon, utan om att Lira fran'’ det entreprenorskap som finns innebo-

? Hjorts och Olaisons uppfattning om

ende hos den enskilde personen.
att lira fram 1 stéllet fOr att lira ut i en speciell kurs, kan 6verforas till de
tidigare beskrivna lirandeformerna. Jag tolkar att i sjilvstyrda lirandefor-
mer handlar det om att /ira fram medan andra lirandeformer dr inriktade
mot att Jira ut. Lira ut ger liraren kontroll 6ver vad eleven f6rvintas lira

medan ldra in ger ansvar och makt till eleven.

Utmirkande drag av féretagsamhet finns hos alla personer (Gibb, 1990;
Politis, 2005). Att lira sig det entreprendriella sker i det dagliga arbetsli-
vet genom erfarenheter och av personer som inte nédvandigtvis behover

vara involverade i fOretag, betonar Politis.

Med en undervisning som gynnar praktisk trining i entreprendriella mil-

19. ldra fram” idr en Gversittning frin educere och paidagogos (dldre engelska

och grekiska)

20. ”Every student has some degree of enterprise which can developed”
hivdar dven Gibb (1993, s.15).
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joer for att ge erfarenhet av vad det innebir att vara entreprendriell, anser
Gibb (1990) att exempelvis studenter biade kan utveckla entreprendriella
egenskaper och utveckla entreprenérskap. Hansemark (1999) lyfter ocksi
fram att det d4r mojligt att fordndra personliga egenskaper som attityder
och motiv, vilka han anser som betydelsefulla for ett entreprendriellt age-
rande. Han gér en jaimforelse med det traditionella lirandet till entrepre-
nér som inriktat pd kunskapstérmedling och firdighetstrining. Entrepre-
norskap kan varken liras ut eller trinas men personen ifrdga kan fostras i

ett entreprendriellt férhallningssitt (Bjerke, 2005).

Lirande till entreprendr dr enligt Hjorth och Olaison (2008) en social ska-
pelseprocess. Entreprendrskap dr dels en livsform, dels en kunskapsform
och dels en organisationsform. Den som lir sig entreprendrskap ldr sig att
se och anvinda moijligheter sivil som han/hon lir sig att skapa mojlighe-
ter av tillfalligheter. Det 4r i anstringningen att anvinda eller skapa nagot
av méjligheterna som skapandeprocessen blir tydlig. Den miljé som till-
liter entreprendrskap att ta form dr generds 1 betydelsen att den tillater
olika ideologier och asikter att framtriida, och tolerant genom att den till-
liter studenten att géra misstag och misslyckanden. Resultatet av lirandet
till entreprendr kan synas i form av att nya idéer och att nya projekt vixer
fram (Hjort & Olaison, 2008). Det handlar om att séapa méijligheter av
tillfalligheter. Hjort och Olaison har ocksa en vidare syn dn vad Bjerke
(2005) har, pd vad som finns att ldra fram hos studenten. Ett sitt att fram-
gangsrikt bedriva lirande i entreprendrskap dr att studenten far skapa sitt
entreprendrskap 1 sociala relationer, i dialog och samverkan med andra
personer i heterogena grupper och i varierande kontexter. Det handlar
om att utforska sitt eget lirande men ocksd att se sig sjilv som entrepre-
nor i lirande. En utmaning ir att utdver den egna insatsen i gruppen dven
lyfta fram andra gruppmedlemmars kunnande for att fa del av det kun-
nande som den heterogena gruppen innehar tillsammans. Entreprentr-
skap handlar om skapande och i gruppen skapar deltagarna individuellt

och gemensamt ett multidisciplindrt kunnande genom att lira av varan-
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dra. Det centrala ir att studenten fir tinka pa annat sitt. Det maste vara
tillatet att ta risker genom att sldppa sin invanda trygghet och att anvinda
nyvunna erfarenheter till att skapa ny kunskap utifrin en kombination
av foraningar, férnimmelser och forvintningar pa framtiden (Hjort &
Olaison, 2008). Jag kan inte forstd att ndgot av ovanstiaende skulle beh6va

utformas pa annat sitt for att genomforas i gymnasieskolan.

Det lekfulla, det skapande och det passionerade ér entreprendriella kri-
terier 1 entreprenérskap. Samma strategi anvinder ocksd en etablerad
entreprendr 1 niringslivet vid forindringar i verksamheten dd han/hon
under en tid mdste vdga slippa taget om en invand modell for att vara
kreativ och utveckla nagot nytt. Stabilitet uppnér entreprendren forst da
anstringningar for att géra fordndringar, eller att se andra mojligheter, dr
genomférda. Den stabiliteten dr emellertid temporir eftersom nya kon-

cept stindigt maste skapas (Hjorth & Olaison, 2008).

Ett starkt behov av att lyckas, en 6nskan att skapa nagot, att vara uthal-
lig och att tolerera osdkerhet 4r goda egenskaper f6r den som vill vara
entreprendriell (Ddegard, 2000). Andra personliga egenskaper dr att ha
ledartalang, kunna kommunicera effektivt, ha god hilsa, vara organisa-
tionskunnig och en god problemlésare samt kunna sitta upp mél och néd
dem. Ddegird gor en indelning i fem huvudgrupper av entreprendrer,

vilka jag tolkar finns dven 1 klassrummet:

Kontrolléren; som vill planera, organisera och sjilv vara operativ

i produktionen.

Designern; som ser behoven av nya produkter och tjinster, utveck-
lar idéer, startar ny verksamhet och siljer den for att préva nagot

nytt.
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”Saferen” (norska, ej Gversatt); som ér fOrsiktig med risker, samar-
betar med expertis i psykologiska och finansiella fragor, hellre gar

in i en redan etablerad verksamhet 4n att starta ndgon ny.

Den professionelle; som bygger upp nédgot utifrin sin egen for-

mella specialkompetens.

Den riskvillige; orddd £or risker, ser méjligheter 1 svaga verksamhe-
ter och képer dem f0r att reorganisera dem och direfter silja med

god fortjanst.

Odegird (2000) understryker att det dr skillnad mellan att betrakta entre-
prendrskap som knutet till en person och att se det som en process dir
nitverkskopplingar utgor en betydande resurs. I nitverket kommer olika
personers kunnande tillgodo for verksamheten och insikter fran ett
omride kan anvindas i ett annat. (¥degird visar pa att fungerande nitverk
har storre betydelse for att lyckas dn entreprendrens personliga egenska-
pet. Granberg (2006) framhaller team som bestir av personer med olika
kompetenser, fOr att tillsammans 16sa uppgifter i syfte att nd uppsatta mal
och na en kompetens hos de enskilda personerna som ér storre dn vars
och ens genuina kompetens dr. Granberg betonar att teamets samarbete
kring en uppgift utvecklar gemensamma syn- och tinkesitt till att forstd
uppgiften samt att de olika kompetenserna stirker handlingsberedskapen.
Uppgiften tillsammans med personer som har olika kompetenser i teamet

ir siledes grundliggande i ett kollektivt lirande.

Det kollektiva arbete som teamarbete utgér (Granberg, 2006) uppfat-
tar jag kan jimforas med Qdegirds beskrivning av olika huvudgrupper
av entreprendrer. Dirmed utgir jag fran att det kan vara verfSrbart pa

gymnasieelever som ocksa besitter olika egenskaper och kompetenser.

Attityder till att tinka likt en entreprendr skapas i tidiga ar och skolan kan

bidra till att frimja féretagsamhet hos eleverna med bérjan i férskolan
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och upp till universitetsniva (Raposo & do Paco, 2009). Barn har entre-
prendriella egenskaper som kreativitet, initiativtagande och problemlds-
ningsférmiga med sig frin tidiga ar. Berglund och Holmgren (2007) g6t
klart att fokus méste vara pa ett spektrum av entreprendriella egenskaper

som ber6r alla elever i skolan for att ingen ska kdnna sig exkluderad.

Vid lirande till entreprendr lyfter Hjort och Olaison (2008) fram miljén
for lirande, vilken ocksid skulle vara intressant att fi veta hur eleverna
uppfattar. Eleverna anvinder det entreprendriella lirandet 1 sina projekt-
arbeten och dir kan jag forestilla mig att dven miljon skulle kunna ha

betydelse f6r bade vad och hur de lir.

For gymnasieelever finns en kurs for att lira om entreprendrskap. Minga

av landets gymnasier ger kursen Ung foretagsamhet.

UNG FORETAGSAMHET

I gymnasieskolan kan elever ha aktiviteter dir de under skoltid trinas i
att starta, driva och avsluta ett fiktivt féretag i syfte att skaffa sig kunskap
om entreprendrskapets villkor 1 verkligheten och for att trina entrepre-
nériella kompetenser. I flera av landets gymnasieskolor bjuds eleverna en
kurs i Ung Foretagsamhet,” UF, dir de lir sig hur det fungerar att vara
ansvarig for ett foretag. De startar, driver och avvecklar sitt féretag inom
ramen foér kursen. Denna verksamhet uppfattar jag som styrd, dd den 4r
bestimd av 6verordnad och tidsbegrinsad. Det star i strid med vad jag
definierar entreprendriellt lirande savil som hur de ovan beskrivna ldran-

deformerna ir. Liknande koncept som UF finns i andra europeiska linder

21. Ung Foretagsamhet, UF, importerades till skandinaviska gymnasieskolan
fran USA. Snilleblixten 4r motsvarande f6r grundskolan (Johannisson och
Madsén, 1997).
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(van der Kuip, 1998). UF-kursen ir heller ingen garanti for att eleverna
anvinder entreprendriellt lirande i andra delar av sin utbildning, da UF

ir en avgrinsad kurs som sammankopplas med ekonomisk verksamhet.

SAMHALLSUTVECKLINGAR SOM HAR PAVERKAT
MANNISKAN

Boktryckarkonsten utgjorde en utveckling som kom att férdndra sprid-
ningen av texter, vilket kom eleverna till gagn genom att alla kunde lisa
samma text och utbudet av bocker 6kade. And4 betonar Globaliserings-
radet (2009) att samhillet endast sett borjan av informationsrevolutionen.
Den industriella revolutionen och tillkomsten av jirnvig, telegraf och ang-
bat under 1800-talets senare del, f6rindrade minniskors liv (Biesta, 20006;
Dahlbom, 2003; Giddens, 2003). De fick en rorelsefrihet de inte hade haft
tidigare, vilket utvandringen till Amerika dr ett exempel pa (Hedengren,
2006). Den tekniska utvecklingen och den 6kade Gppenheten gjorde att
vator, kapital och arbetskraft kunde bérja r6ra sig Gver nationsgrinserna.
Avstind och tid har sedan blivit betydelselosa dirfoér att informations-
teknologins® utveckling och forbittrade kommunikationer har minskat
alla avstand vad giller kontakter. Virldshandeln har ocksd kunnat 6ka nir

tullar och handelshinder har minskat eller férsvunnit (Hedengren, 2000).

IT-utvecklingen, tjdnster och varor som rr sig Gver nationsgrinserna, valuta-
spekulationer, statens minskade makt och den enskilde medborgarens stérre
ansvar skapade nya férutsittningar och krav f6r den enskilda ménniskan
(Hedengren, 2006). IT-utvecklingen har med kraft bidragit till alltmer &ppna
grinser mellan virldens linder, det vill siga en ny globaliseting. Den har delat
virlden i en gammal, den europeiska, och en ny, den med representanter
framforallt 1 Ost- och Sydostasien samt Indien och Kina (Giddens, 2003).

22. Informationsteknologi = I'T
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Genomgripande forindringar i virlden ir inte avslutade utan minnis-
kor kommer fortsatt leva 1 en oviss framtid (Bauman, 1999, 2000). Sta-
tens minskande inflytande pd minniskan och férsvunna arbetstillfillen
pd minga hall i samhillet utgér en dimension av vad som haller pa att
forindra tillvaron f6r méinniskor. Bauman beskriver att de arbetstillfil-
len som bjuds ut 4r fa och tillfilliga. I till exempel USA var 90 procent
av jobben redan ar 1993 deltidsarbeten som varken var pensionsgrun-
dande eller forsikringsberittigade. Hur situationen dn ser ut f6r minnis-
kan utgir den i grunden frin den individualiserade virlden. Han hivdar
vidare att méinniskan sjilv méste ta ett eget ansvar och gora bista méjliga
av sin situation, och att vart man vill komma i livet, alltid utgir fran den
enskilde samhillsmedborgaren (Bauman, 1999). Giddens (2007) visar de
mojligheter som informationsteknologin ger och han beskriver lirandet
som méjligt pa tider som var och en styr 6ver och pa annan plats 4n i ett
klassrum. Han betonar ocksd datorkompetens f6r att uppfylla arbetslivets
krav pa sin personal. Bard & Séderqvist (2000) varnar diremot for att
IT-utvecklingen kan komma att leda till att det uppstir en elitgrupp av

individer som existerar oberoende av Gvriga i det lokala samhillet.

Kreativitet 4r den viktigaste faktorn fOr att stirka ett lands ekonomi. Min-
niskors kreativitet ger bland annat upphov till att ny teknologi utvecklas.
Den ir nédvindig for vart vilstind. Kreativiteten dr méangfacetterad och
social om den inte himmas av former av organisation som stor kreativi-
teten (Florida, 20006).

Den forsta halvan av nittonhundratalet var for starkt organiserad for att
kreativiteten skulle tillitas komma fram. Denna 4sikt delar Florida med

den Osterrikisk-ametikanske nationalekonomen Joseph Schumpeter,”

23. Schumpeter, J. (1883-1950) Osterrikisk-amerikansk nationalekonom med
stort inflytande Gver entreprendrskapsforskningen. Han gav bilden av
entreprendren som innovator och ménsterbrytare (Skaug, 2000).
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som ocksa visar pd att stora organisationer himmade kreativiteten. En
ensam kreativ person kan utveckla sin idé till verklighet men for att driva
den vidare kriver den en organisation med flera aktiva deltagare. Florida
ger exemplet datorprogram som stindigt behéver uppgraderas, produ-
ceras och distribueras ut till kunderna, nigot som inte en ensam person
hinner géra. Vidare betonas gruppens och organisationens betydelse f6r
att utveckla samhillet (Florida, 20006).

Odegird (2000) betraktar teknikutvecklingen i sambhillet som foérdnd-
ringsagent mot skolans undervisning, Sjilvstindighet och idérikedom
framhaller @degird som viktiga egenskaper f6r morgondagens samhills-
medborgare. Eleverna blir globalt integrerade och beroende av varandra
och alla. Niringslivet efterfragar andra f6rmégor dn vad skolan har utbil-
dat under de senaste mer dn ett hundra aren. Niringslivet vill ha ung-
domar med ”pdgangsmot, teft, sosial evne og dyktighet i de oppgavene
som skall utféres” (s.57). I huvudsak dr uppgifter i niringslivet relaterade
till modern teknologi men mera sillan 4r elevernas uppgifter det i skolan
(Ddegird, 2000). Fogelberg (2005) liksom Wiberg (2005) framhaller den
fixering vid tekniken som Internetanvindningen har fatt i den svenska
skolan 1 stillet for att betona interaktionstekniken for kollektivt lirande

och kommunikation med omviarlden.

Jag antar att lika omvilvande som den férindring av individens liv som
boktryckarkonsten var pa 1400-talet, 4r en datorisering av klassrummet
for liraren. Om man diremot beaktar de elever som ér f6dda under 2000-
talet och som har vuxit upp med tekniska hjilpmedel som till exempel
datorer, skulle det for dem kunna vara tinkbart att anvinda datorn som
verktyg i sina studier. Den typiska liroboken i olika dmnen i skolan antar
jag dessutom att gymnasieelever redan idag ser som foérlegad. Jag f6rmo-
dar att inférande och anvindning av datorer kommer att paverka utbild-
ningen, eller revolutionera utbildningen, i entreprendriell riktning. Det

kommer att bli méjligt f6r eleverna att arbeta inte bara sjdlvstindigt utan
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ocksa sjilvstyrande och att utvecklas var och en 1 sin takt.

Samhaillsf6rindringar stiller stora krav pa individer i olika utbildnings-
system (Catlgren, 2005; Peterson & Westlund, 2007). Carlgren, som kallar
térindringen en avtraditionalisering av samhillet, betonar samtidigt likhe-
ten med det som hon ser haller pa att hinda i skolan, nimligen att elev-
erna far ta ett allt stérre ansvar fOr sina studier. Det 4r skolans bidrag till
samhillsférindringen idag, hivdar hon. Berglund och Holmgren (2007)
ger en annan syn pd skolans intresse for att bidra till férindringen av sam-
hillet. De framhaller att lirare 4r mana om elevers utveckling i skolan och

bryr sig mindre om samhillsférindringar eller ekonomisk tillvixt.

Det samhille som vuxit fram férutsitter individer som organiserar, plane-
rar, handlar och driver sig sjilva. Méanniskor behover sjilva sitta igang sitt
arbete, sjilva kunna ta ansvar for sitt arbete och dessutom sjilva kunna
forbattra sig. Eleverna fOrvintas genom skolans fostran skaffa sig en
beredskap att delta i verksamheterna i samhillet (Carlgren, 2005). Detta
ar saledes en markerad skillnad mot den tiden da eleverna utbildades f6r

att vara l6ntagare inom industrin.

Intresset fOr entreprendrskap, eller entreprendriellt lirande, for elever ser
jag som en foljd av utvecklingen av sambhillet och den betydelse som
utvecklingen har fatt f6r individen i sambhillet. Det 4r dessutom forst i
det perspektivet som jag anser att det kan vara tinkbart att géra sig en
uppfattning om vilken tid och vilken virld som elever i gymnasiet idag

lever i och som de ska verka i, vara beredda att ta 6ver och utveckla vidare.

Den beskrivna utvecklingen lyfte jag fram som avgérande f6r hur dagens
gymnasieelever kan se pa sin skola. Utvecklingen av samhillet har accele-
rerat under de senaste decennierna da studiens gymnasieelever vuxit upp.
Det samhille de kommer att verka i, utgér jag fran, stiller krav pa stindig

fornyelse av bade kunskaper och firdigheter.
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Sambhillet har alltsd féridndrats och jag antar utifrin ovanstidende att sko-
lan inte i samma utstrickning har genomfort férindringar. Detta trots
att det svenska utbildningssystemet har gitt fran att ha varit ett ytterst
centralstyrt system till att idag vara ett decentraliserat system (Katlsson,
2009). Jag forstir att detta inte enbart dr ett svenskt problem. Moderni-
sering av teknik, globalisering och informationstjinster, som enligt Hess
(20006) inte var tillgdngligt fOr ett trettiotal dr sedan, har haft en sidan
paverkan pa utvecklingen av sambhillet att det som var adekvat d4, inte
lingre dr det. Enligt Hess innefattar detta dven skolan och dess elever. Det
finns Gverensstimmande likheter med skolutvecklingen i bade USA och
England. Levin (20006) till exempel, visar pd svarigheter med att férindra
skolans organisation och innehall. Han anfor att traditioner massivt vilar
over skolan och att férindringar dr svara att genomfSra men ser det ange-
liget att géra skolan mer entreprendriell och innovativ; “an important
facet of educational debates today — that is, the notion of how to free up
schools so that they can become more entrepreneurial and innovative”
(s.168). En lirandeform som kan ge eleverna det stéd de behdver for att

som barn, ungdom och vuxen verka i samhillet, behover ta form.

Foéljande avsnitt beskriver den vig som har lett fram till att Utbildningsdepar-
tementet och Skolverket 2009 fick Regeringens ansvar att inf6ra entreprenér-

skap, och som jag vill tilligga, entreprendriellt lirande, i den svenska skolan.

KOMPETENSUTVECKLING FOR LARARE

Utformningen av texten i styrdokumentet Lpf 94 ledde fram till att skol-
ledare och ldrare fick ta ansvar for att finna former f6r en gymnasieutbild-
ning som skulle leda till att mdlen f&r gymnasieskolan kunde uppfyllas.
Svenska Kommunférbundet och Arbetsgivarférbundet f6r kommunal-
torbundet och kommunala foretag liksom Lirarnas Rikstérbund och
Lirartérbundets Samverkansrad slot arbetstidsavtal ar 1996 avtal 2000
och ar 2000 OLA 00.
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Avtal 2000 och OLA 00 avsig bada att gora satsningar pa skolledare
och ldrare for att héja utbildningsstandarden pé lokal nivd i skolan och
torindringar pagir. Skolorna skulle sjdlva ta ansvar fOr att utifrdn sina
egna forutsittningar utforma sin arbetsorganisation, utveckla lirarrollen
och anvinda arbetstiden sa att allt skulle ge mesta moijliga till elevernas
lirande. Lirarna skulle fi det enklare att samplanera sina uppdrag dé alla
ldrare skulle vara nirvarande pa skolan fler timmar dn den tid de hade till-
sammans med elever. Den férenade tiden skulle kunna bidra till att under-
litta f6r gemensamma projekt- eller temaarbeten 6ver dmnesgrinserna.
Den enskilde liraren skulle inte sjdlv ha ansvar f6r elevers utbildning utan
arbetslaget. En bittrad maluppfyllelse hos eleverna én tidigare, individu-
ellt goda resultat och hég produktivitet var kriterier som om de uppfylldes
skulle komma att premieras med hogre 16n vilket ocksé skulle komma att
innebdra 6kad 16nespridning inom lararkiren. Loneinstrumentet anvin-
des som ett styrmedel pa ldrarnas resultat med eleverna med avseende
pé de kriterier som 4r angivna ovan. Lokalt tillsattes en utvecklingsgrupp
som skulle f6lja upp skolans maluppfyllelse och férnyelsearbete. Grup-
pens arbete utgick bland annat fran vilket inflytande eleverna fick 6ver sin
undervisning, enligt OLA 00 (2008).

I en sammanstillning av utvirderingen av OLA 00 med Lirarnas sam-
verkansrad framkommer att intentionerna i de bada avtalen inte har foljts
i flera kommuner. Lirarna uppger enligt OLA 00 att de inte har getts
forutsittningar fOr att planera och genomfdra ett férindrat arbete. En
6kad individualisering av undervisningsinnehéllet hade uteblivit. Som skil
angav lirarna bland annat en 6kad arbetsborda med stérre elevgruppet.
Okad undervisningstid och 1ig eller utebliven kompetensutveckling har
resulterat i att den 16nedkning lirarna hade forvintat sig att fa, uteblev.
Utvirdering av verksamheten visar ocksa att lirarna hade svért att accep-
tera att olika ldrare skulle kunna géra olika mycket av verksamheten i
arbete med eleverna (OLA 00, 2008).
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Som jag uppfattar resultatet frin utvirderingen ingick inte i de lirandefor-
mer som eleverna kom i kontakt med, nagot reellt inflytande for eleverna
6ver sin utbildning, Den individualisering av undervisningsinnehallet som
avsigs fran statsmakterna saknades likasa. Minga lirare hade inte getts
forutsittningar att planera och genomféra det forindrade arbete som
styrdokumenten hade gett uttryck f6r. Det finns heller inget som talar for

att entreprendriellt lirande hade anvints.

Frian 1993 har antalet datorer 6kat markant 1 skolan (Séderlund, 2000)
och under 2000-talet har teknologiska hjilpmedel alltmer kommit att
anvindas med en strivan att datorisera skolan. Chaib, Chaib och Ludvigs-
son (2004) visar hur lirare berittar att de har lirt sig mycket om IT som
pedagogiskt verktyg under den kompetensutveckling som Sver hilften av

Sveriges lirare genomgick under aren 1999-2002.

Infér Gy 2011 betonas ater kompetensutveckling och den hir gingen
inom entreprendrskap. Skolverket har upphandlat utbildningar hos hog-
skolor for att sikra kompetensutvecklingen inom omradet fér lirarna.
Satsningen férmodas ge lirare som med utbildning kan handleda fram

elevers entreprenériella f6rmédgor inom de olika dmnena.

HISTORISK OVERSIKT AV EN ENTREPRENORIELL
SKOLA

Foreskrifter om att skolan borde géra sina elever entreprendriella kom
varken frin Skolverket eller frin regeringen utan initierades av 6verstat-
liga organ som OECD och EU. Senare har dven verket f6r niringslivsut-
veckling Nutek - engagerat sig i utbildningsfrigan. Det fOrsta initiativet av
OECD och EU togs 1989. Dirpd foljde 6vergripande:

e Lissabonstrategin 2000, dir firdigheten entreprendrskap fore-

slogs ingd i utbildning och livslingt lirande

64



BAKGRUND

e ctt méte vid Europeiska ridet i Stockholm 2001, ddr ridet antog

strategiska mal for utbildningssystemet

e cn enhetlig definition av inneb6rden av undervisning for entre-

prendrskap 2004

e EU:s atta nyckelkompetenser 2006, med initiativf6rmaga och

foretagaranda som en av nyckelkompetenserna

e 2008, di regeringen antog att entreprenorskap ska l6pa som en

r6d trid genom elevens hela utbildning

e 2009, med en nationell strategi f&r entreprendrskap inom utbild-

ningsomradet

e 2010, nir entreprendrskap skrivs in 1 GY 2011 dels som ett eget
dmne, dels att ingd i samtliga gymnasieprogram frin och med

hostterminen 2011.

OECD, som overstatligt organ, riktade for tjugo édr sedan i rapporten
”Towards an entreprising culture — a challenge for education and train-
ing” intresset mot att bygga upp en entreprendriell f6rmaga hos sam-
hallets medborgare (OECD/CERI, 1989). OECD foresprikade en bred
ansats med utbildning genom bland annat entreprenérskap och person-
lighetsutveckling. Rapporten dr en utmaning fér utbildningsvisendet dven
om delar av den handlar om atgirder f6r arbetsmarknad och tillvixt. Frin
EU gjordes senare en markering genom att utndmna 2009 till Det euro-
peiska aret for kreativitetens, innovationernas och entreprendrsandans ar
(Sjovoll, 2009). Jag uppfattar dven denna utnimning som en antydan for

skolan att utbilda kreativa, idérika och fretagsamma elever.

OECD och EU hivdade bdda att skola och niringsliv behdver striva
mot en samverkan och att elever ska skolas i en entreprendriell riktning
(OECD, 1992; SOU, 1996). OECD och EU markerade termen entrepre-
nériell till skillnad mot tidigare beskrivningar om att géra eleven anstill-

ningsbar i landets industri.
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En strivan mot det entreprendriella kan ocksd spiras tillbaka till 1980-
talet ute i Europa da fragan diskuterades med skiftande genomslag inom
utbildningspolitiken pa initiativ frin OECD och EU. Trots att de bida
organen saknar legal beslutsritt har de dnda en pitaglig inverkan pd med-
lemslinderna i bland annat utbildningsfraigor (SOU 1996:1). Malet den
hir gingen var att omforma utbildningssystemet fOr att anpassa det till

niringslivets behov.

OECD och EU har bada lyft fram att skolan borde gd mot en foretag-
sam kultur med en genomsyrad féretagsamhetsanda. Flera dokument om
entreprendrskap 1 skolan har formulerats av bland andra Nutek i syfte
att f4 ansvarstagande och foretagsamma elever i alla aldrar. Utbildnings-
systemet genomgar i vissa delar en férindring vad giller organisation,
former f6r lirande och relationer som gor det mdjligt, enligt Nutek, for
elever att bli entreprendriella (Nutek, 2003). Nutek har tillsammans med
Skolverket, Myndigheten f&r skolutveckling, Svenskt néringsliv och Hog-
skoleverket gjort satsningar fOr att frimja entreprendrskap i grundskolan
och gymnasieskolan, till exempel Vad ir entreprenérskap (Nutek, 2007).
Detta har ocksa resulterat i att det idag finns begrepp som féretagsamhet
och entreprenérskap upptagna i flera lokala skolors dokument (Leffler,
2006; Svedberg, 2007).

I Strategier fOor entreprendrskap inom utbildningsomradet (Regerings-
kansliet, 2009) har jag uppfattat att det dr en mjukare hallning fran reger-
ingshall dir det kan sparas tva riktningar inom entreprendrskap. Den ena
riktningen innebdr utbildning i entreprendrskap for att starta och driva
foretag medan den andra riktningen innebir att fa eleverna entreprend-
riella genom att stimulera deras kreativitet och vilja att ta eget ansvar f6r
att uppna ett mal. Det férstndmnda handlar sdledes om ett innehall och
det andra om f6rhallningssitt som utvecklar entreprendriella kompeten-
ser hos eleverna. Vidare argumenterar man for att entreprendrskap och

att vara entreprendriell, eller foretagsam, dr nira férbundna med varandra.
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SKOLANS STYRDOKUMENT

Inledningsvis ska eleverna enligt skolans styrdokument ges ett storre
ansvar for studierna och personliga stillningstaganden framhélls. Férind-
ringar i arbetslivet lokalt och globalt, liksom teknologisk utveckling paver-
kar bade innehall och former for elevernas lirande. Bland annat behéver
eleverna kritiskt kunna granska och ta stillning till olika former av infor-
mation. I strukturen f6r lirande visar liroplansskrivningen pa betydelsen

av samarbete med arbetslivet och en férmaga att sjilvstindigt 16sa upp-

gifter (Lpf, 94).

Skollag, gymnasieférordning, liroplan och kursplaner f6r gymnasieskolan
uttrycker regeringens styrning av den svenska gymnasieskolans verksam-
het. Patryckningar frin OECD, EU samt olika andra intressegrupper har
péverkat den svenska regeringen till att skolan bittre borde méta nirings-
livets férdndringar. Detta har péaverkat formuleringen och innehallet i
skolans styrdokument f6r Lpf 94. Utvecklingen har schematiskt gatt fran
en tidigare centralstyrd skola med tydliga direktiv om bland annat under-
visning och betygsittning till en skola med ett ansvar som vilar pa den
enskilda skolan och eleven. Skolan skall till exempel ’framhalla betydelsen
av personliga stillningstaganden och ge méjligheter till sidana” (Lpf 94,
s.4).

I liroplansdelen om skolans virdegrund framgar att eleverna ska lira sig
att mota ett férandrat arbetsliv, ny teknologi och nya sitt att arbeta for att
aktivt kunna delta i samhillslivet. ”Férdndringar i arbetslivet, ny teknologi
/.../ stiller nya krav pid minniskors kunskaper och sitt att atbeta” (Lpf
94, s.5). och “eleverna ska kunna orientera sig i en komplex verklighet
med stort informationsfléde och snabb férindringstakt. Deras férmaga
att finna, tilldgna sig och anvinda ny kunskap blir ddrfor viktig” (s.5). Lpf
94 betonar ocksé att eleverna ska bli férberedda “for ett samhille med
tita kontakter Gver nations- och kulturgrinser” (s.6). Ett av strivansmalen

anger att eleven ska utveckla kunskap om internationell samverkan och
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globala samband. Fér att se samband behéver eleven ha en f6rmaga att ta
stillning till och att kritiskt granska information. Eleverna behover dven
skaffa sig kunskaper och erfarenheter frin det omgivande samhillet frin
bland annat arbetslivet och liroplanen podngterar att skolan ska arbeta
for ett bra samarbete med arbetslivet (Lpf 94, s.7). Vidare ska eleverna
efterhand fi 6kade sjilvstindiga uppgifter och ett 6kat eget ansvar (Lpf
94, s.11).

Gymnasieprogrammets karaktir och uppbyggnad anger vilka egenska-
per och forhédllningssitt som eleven ska utveckla. Enligt till exempel det
naturvetenskapliga programmet skall eleverna utveckla insikt 1 arbetsli-
vets villkor, se samband, ha planeringsférmadga, vara kreativa och ha f61-
mdga att ta initiativ, kunna analysera, formulera och 16sa problem, kunna
tolka och redovisa resultat, kunna reflektera 6ver egna erfarenheter, ha
férmidga att argumentera samt ha skaffat sig en grund for att samverka

Over nationsgrinserna.

I den liroplan f6r gymnasieskolan (GY 2011) som trider i kraft den f&rsta
juli 2011 finns entreprendrskap som ett nytt imne. Dessutom ingar entre-
prendrskap i samtliga gymnasieprograms examensmal. Gymnasieelevers
behillning av entreprendrskap handlar till exempel om att utveckla entre-
prendriella firdigheter som ger kreativa, nyfikna och handlingskraftiga
individer férberedda f6r framtida utbildning och arbetsmarknadens krav.
Entreprendrskap ska bidra till att ge elever Okat sjilvfortroende och
beredskap att anta utmaningar 1 att forverkliga idéer i1 praktisk handling,
Exempelvis kan eleverna fa prova pa att bygga upp ett foretag, ordna ett
evenemang eller underséka ndgot. Elever fOrvintas lira sig samarbeta,
bygga upp relationer med andra personer och utveckla personliga egen-
skaper som frimjar entreprenérskap (GY 2011). Fokuseringen pa entre-
prendrskap kan tolkas som att skolan maste nirma sig arbetslivet men det
handlar ocksa om ett pedagogiskt forhdllningssitt for att utveckla elevers

kreativitet, idéskapande, planeringsférmaga, genomférande och utvir-
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dering av genomférda projekt. I nordisk forskning om entreprendrskap
lyfts ett mer elevaktivt arbetssitt fram fOr att skapa kreativa elever dn vad

som sker internationellt (Leffler, 2000).

Skolans virdegrund och uppdrag, i liroplan f6r grundskola, férskola och
fritidshem (Lgr 2011), betonar att skolan ska bidra till att eleverna ska
kunna utveckla ett forhallningssitt som frimjar entreprendrskap. Aven
om entreprendrskap inte har fatt lika mycket plats i Lgr 11 som 1 GY
2011, visar 4nda ldroplansskrivningen att entreprendrskap ska inledas i

tidiga skolar.

Samverkan mellan skola och nirsamhille har redan poidngterats i tidigare
liroplaner fran 1960-talet f6r bade grundskola och gymnasium. Min upp-
fattning 4r ocksa att samverkan med nidrsamhillet utévas sporadiskt men
nu behover anta former som gynnar samtliga landets elever. Stéd £6r min
uppfattning har jag i bland andra Svedberg (2007) som har studerat entre-

prenorskap i skolan.
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KAPITEL 3

TEORI, METOD OCH
GENOMFORANDE

Forskarens mal med studier édr att utveckla kunskap om nagot avskilt,
begrinsat i virlden och som paverkas av hur forskaren personligen antar
att virlden dr beskaffad. I mitt fall, gbr jag det ontologiska antagandet
att vi dr 1 virlden och det dr omdiligt att avskilja vérlden fran individen
eller tvirtom. Vira uppfattningar av nagot, uppfattat som nigonting 1
virlden, varierar innehallsmissigt eftersom skilda erfarenheter paverkar
vad vi uppfattar ur det som ir studiens objekt. Andra antaganden skulle
som f6ljd av ovanstdende generera andra kunskaper. Minniskan kan hel-
ler inte ”4tervinda till samma erfarenhet en ging till, eftersom tinget visar
sig med ett stindigt nytt medvetandeinnehall. Vi kan atervinda till samma

objekt men aldrig till samma erfarenhet av det” (Kroksmark, 1987, 5.232).
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Syftet med foreliggande studie 4r att bilda kunskap om och beskriva de
kvalitativt skilda sitt med vilka gymnasieelever beskriver att de uppfattar
entreprendriellt lirande. Det entreprendriella lirandet betraktar jag som

en del av elevernas livsvarld.

Livsvirlden utgér den erfarenhetsvirld som eleverna dr del av och som
de tar f6r given. Den kan inte uppfattas pa samma sitt av olika indivi-
der, da den ir att betrakta som socialt betingad. Den fenomenografiska
forskningstraditionen intresserar sig for individers skilda uppfattningar av
nigot som framtrider och visar sig som ndgonting f6r medvetandet hos
den enskilde individen. Marton och Pang (2005) betonar, med referens till
den tyske filosofen Bretano, att medvetandet maste riktats mot nigot med
ett innehallsrelaterat fokus: ”You cannot experience without something

being experienced” (5.535).

Det ir inte sjilva fenomenet i sig som ligger i fenomenografins intresse
utan det som individen riktar sitt medvetande mot. I den hir studien ar
det gymnasieelevers riktade medvetande mot det som framtrider 1 studie-

objektet* entreprendriellt lirande.

Med ovanstiende antagande har jag funnit den fenomenografiska forsk-
ningsansatsen® relevant for den hir studien. Den gor enligt bland andra
Marton & Booth, (2000), Pang (2003) och Uljens® (1998) det ontologiska
antagandet att minniska och virld inte dr skilda at utan utgdr en intern

relation. Relationen minniska-virld 4r dialektisk, det vill siga manniskan

24. Ett objekt dr avgrinsat i individens livsvitld som han/hon ska fokusera pd
och beskriva sin uppfattning av.

25. Forsta gangen begreppet fenomenografi anvindes var av Marton 1981 och
da i betydelsen beskrivande uppfattningar av omvirlden.

26. Uljens (1989) ger en allmin 6versikt av fenomenografin. Dess teoretiska
grundantaganden och historiska samhorighet med tidigare pedagogisk
forskning behandlar Kroksmark (1987) ingdende.
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och virlden definierar sig i samma stund i varandra (Kroksmark, 2007).

Den virld som minniskan erfar dr samtidigt hennes livsvirld och som en
t6ljd av detta kan hon beskriva sina uppfattningar av den. Valet av feno-
menografi har paverkats av att studien syftar till att beskriva individers
kvalitativt skilda sitt att uppfatta och forstd nagot i sin livsvirld. Lirande
definierat som att utveckla eller férindra en uppfattning av nagot, ir en

tolkning som dessutom stirker att studien gérs inom fenomenografisk
forskning,

Fenomenografin har vuxit fram och utvecklats under de senaste trettio
aren. Fran 1980-talet finns forskning som ger en 6versikt och en grund till
fenomenografins utveckling, till exempel Larsson (1986). I det foljande

beskrivs termens ursprung och betydelse.

Termen fenomenografi, som dr sammansatt av de bada leden fenomen och
grafia, beskriver Kroksmark (1987) etymologiskt®” genom att visa innebor-
den i termen och hur den kommer till anvindning samt vad den beteck-

nar.

27. Fenomenen gir tillbaka till det grekiska verbet fainesthai som betyder att
visa sig och som gett substantivet fainemenon som betyder det sig-visande,
det tydliga. Verbet dr bildat ur faino, som betyder: att bringa i dagen, att
stilla i ljuset, vars stam fa- betyder ungefir: det vari kan bli uppenbarat
och i sig sjilv synligt. Vi maste alltsd med begreppet fenomen forsti: Det-i
sig-sjilv-visande, det uppenbara. Fenomen haller siledes den samlade
totaliteten av det som visar sig.

Begeppet grafia dr ocksa det grekiska och utvecklat ur stammen grafi. Grafi
betyder beskriva i ord eller bild, som ir, det betecknande, t ex ett stycke
verklighet eller en uppfattning av denna. I sitt férhallande till fenomen blir
grafi en aktiv verksamhet som avbildar den studerade saken som kvalitativt
skilda fenomen. Grafia inskrinker sig inte endast till det skrivna spriket
utan omfattar dven méjligheten till andra avbildningar. (Kroksmark, 1987,
5.226-227)
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Utover att fenomen visar sig for individen, visar de sig pé kvalitativt o/ika
sitt. Det dr beroende av i vilken tillvaro de upptrider och hur den individ
som avgrinsat riktar sin kropp och sitt medvetande mot dem, Sppnar f6r
att ta emot, varsebli och fokusera fenomenet (Kroksmark, 2007). Indi-
viden urskiljer fenomenet ur en helhet och kan uppfatta nya relationer
mellan dem, vilket kan géra att ndgot med ens uppfattas pa ett nytt sitt
(Johansson, 2009). Fenomen kan till och med visa sig och uppfattas som
ndgonting de i sjilva verket inte dr, men som om de vore just nigot speci-
ellt. Fenomen som upptrider i det sammanhanget fir betydelsen - nigot
skenbart (Kroksmark, 2007).

Fenomenen visar sig siledes, och blir tydliga f6r subjektet, vilket leder till

en #ppfattning av studieobjektet ifriga.

UPPFATTNINGAR

Uppfattningsbegreppet har en 6verordnad stillning inom fenomenogra-
fin. Det dr innehallet sisom individer uppfattar det pa olika sitt som 4r i
fenomenografins intresse. Kroksmark (2007) betonar att en uppfattning
bestér av en intentional akt dir individen kroppsligt liksom medvetet all-
tid 4dr riktad mot ndgot speciellt, ett mal f6r handlingen. De fenomen
som vid tillfdllet visar sig f6r individen, skapar uppfattningen. ”Tdnkandet
och handlandet antas som processer, dir intentionaliteten avgransar det
vi till exempel tinker pd, och dir det tinkta objektet fir en viss mening
genom tankeakten” (Kroksmark, 2007, s.6). Vidare kan detta innehallsligt
uppfattas pa skilda sitt av olika individer beroende pa hur innehallet blir
behandlat av subjektet, individen, eftersom det péaverkar vilka skilda kva-

liteter som var och en avgréinsar.

Fenomenografin skiljer pa wppfattningar av vad, som fenomen och som
visar sig som ett innehall, och u#ppfattningar av hur, som process som visar

sig som hanteringen fram till det som visar sig f6r subjektet ifraga, i detta
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fall eleverna. Uppfattningarna har alltid sin grund i en foreteelse, ett inne-

héll, som gir att beskriva.

Forskare har olika sitt att forklara vad en uppfattning dr. Marton (1986)
betonar att uppfattningar utgér en referensram for samlade kunskaper
som en grund for att bygga resonemang pa. Uljens (1989) framhiller upp-
fattningar 1 betydelsen av den grundliggande forstielsen av nigonting,
det vill sdga i grunden sittet som individen uppfattar och férstar det stu-
derade objektet pa. Marton (1997) forklarar ocksa att biologiskt uppstar
uppfattningarna i individens nervsystem och att individen sjilv erfar en

virld som en del av sig sjilv dir uppfattningarna dr delar av hennes virld.

Nir en uppfattning konstitueras innebir det att individen har tagit fasta
pé vissa fenomen som framtrider tydligare dn andra; "when I direct my
awareness to something, some features or aspects are discerned, whereas
others are not discerned” (Runesson, 20006, 5.400). For att kunna urskilja
dessa, behover minniskan kdnna till hur en variation av dem kan vara. Till
exempel behéver hon kinna till att ndgot dr langt £6r att hon har erfaren-
het av nigot annat som varit kort. Utan denna medvetenhet skulle hon
inte kunna férhalla sig till ett sidant fenomen som presenterar sig och
som ger betraktaren (subjektet) uppfattningen. De fenomen som upp-
fattas som typiska, framtrider ocksa pd ett sidant sitt att individen kan

beskriva uppfattningen i ord f6r ndgon annan (Runesson, 2000).

Hur de erfarenheter som varje minniska bar med sig paverkar vilken upp-
fattning som konstitueras, exemplifierar Marton och Booth (2000) och
Runesson (2006). Om ett barn har erfarenhet av hur en gammal min-
niska och hur en ung minniska ser ut, kan barnet littare urskilja vad bar-
net erfar dr typiskt f6r en gammal minniska till skillnad frin vad som ér
typiskt for en ung minniska. Barnet ser till exempel en bild av en min-
niska och kan besktiva vad hon uppfattar av bilden som indikerar att hon

ar gammal. Det kan handla om att barnet urskiljer gratt har, béjd rygg
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eller rynkiga hinder f6r att barnet tidigare sett att en gammal minniska
har just detta. Den som inte har erfarenhet av hur en gammal minniska
ser ut, kan inte pd samma grunder urskilja att det just 4r en gammal min-
niska. Barnet vet inte vad hon ska rikta sitt medvetande mot, och kan
dérfor inte bli medveten om vad som skulle kunna visa sig for henne,
och hon har foljaktligen inte heller sett vilka variationer som kan finnas.
Diremot kan ett annat barn urskilja annat i sin beskrivning av att det dr
en gammal ménniska. De ser den gamla ménniskan pa olika sitt. Det som
framstar fOr respektive barn i exemplet ovan, beror pa vilka fenomen som
blir fokuserade, trader fram f6r betraktaren, och blir till medvetande, sam-
tidigt. Det framtrddande kan skilja sig frin person till person. Férmagan
att uppfatta ir beroende av vad och hur individen kan urskilja det som
visar sig i medvetandet och att kunna urskilja de olika delarna samtidigt.
Hos var och en finns de tidigare erfarenheter som péverkar medvetandet
(Marton & Pang, 2005; Runesson, 20006).

Fenomenografin utgir frin att det finns saker och hindelser som har
olika inneb6rd f6r olika minniskor. Forskaren kan endast inta en héllning
till ndgon annans uppfattning och beskriva en annan manniskas virld sa
som hon beskriver den f6r nigon annan. Fenomenografin lyfter fram
och beskriver precis det som individen har gett uttryck f6r i sin beskriv-
ning av hur nigonting har visat sig som just nigonting for den individen
(Trigwell, 2000). Med de virderingarna har fenomenografin “ett kantskt
tankeinfléde” eftersom det hos Kant®® finns en markerad skillnad mellan
den “verkligt sanna virlden och den subjektivt uppfattade” (Kroksmark,
1987, 5.227). 1 Kroksmark (2003) finns ett uttalande om att Kant ser pa
kunskap om verkligheten som att “kunskapen om verkligheten ir genu-
int individuell” (s.430). ”Phenomenography, in contrast, adopt an empi-

rical orientation: they study the experience of others” (Marton & Booth,

28. Kant (1724-1804) tysk filosof som uttalade att ’kunskapen om verkligheten
ir genuint individuell”
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1997; 5.116). Marton (1978) forklarar att ”vi avstar frin att yttra oss bade
om ursprunget till, och handlingskonsekvenserna av, de uppfattningar vi
beskriver” (s.21). Fenomenografin dr avbildande och beskrivande genom
att den redovisar andras faktiska uppfattningar av nagot i deras tillvaro

som har konstituerats som innehall (Kroksmark, 1987).

Enligt Dahlin (1989) har flera fenomenografiska studier relaterade till
subjektiva erfarenheter hos informanter dessutom lagt in virderingar pa
vilka orsaker som kan ha paverkat uppfattningarna. I dylika fall kan stu-
dien inte sdgas vara baserad pa subjektiva erfarenheter hos informanten.
Den hir studien har den distinktion som den fenomenografiska ansatsen
har mellan hur nagonting verkligen dr och hur nagonting uppfattas vara.
Jag anvinder andra, gymnasieelever, som informanter, vilka far fungera
som sprakror fOr att uttrycka hur de uppfattar entreprendriellt lirande.
Det vill sidga att jag vill fa veta vilken inneb6rd dessa elever ger studieob-

jektet.

Vissa pastdenden i elevernas beskrivningar av vad den innehillsliga inne-
bérden 1 entreprendriellt lirande ir, skulle kunna uppfattas som motsa-
gelsefulla eller rent av felaktiga, beroende pa vilka uppfattningar forska-
ren sjilv eventuellt har. Jag tar emellertid elevernas perspektiv genom att

inta en hallning till deras uppfattningar av entreprendriellt lirande.

Wenestam (1984, a) samt Marton och Mansson (1984) betraktar ett skifte
fran en uppfattning till en annan som vanligt férekommande och dven
aterkommande. De hivdar att informanten borjar reflektera ver sitt eget
tinkande 1 en intervjusituation och detta, hdvdar de, leder till att infor-
manten skiftar till en ny uppfattning, som ocksa blir féremal for reflek-
tion. Aven denna ging kan det leda till en ny uppfattning som informan-
ten finner rimligare 4n den tidigare. I en studie visar Wenestam (1984, b)
hur informanterna gick frin den ena uppfattningen till den andra under

intervjun. De beskrev sina uppfattningar med 1 genomsnitt fyra olika vari-
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anter. Det kunde till och med intriffa att informanter har dterkommit till

ndgon av de tidigare uppfattningarna flera ginger.

I kunskapsteoretisk mening kan uppfattningar ibland framsta som direkt
felaktiga. Exempel pa detta i den hir studien skulle kunna vara elevers
uppfattningar av vilken strategi de anvinder for att hantera en uppgift i
matematik. Den professionelle liraren kan avgéra vilka uppfattningar av
problemlésningsstrategier som 4r framgéangsrika och vilka som behéver
utmanas for att vixlas till andra mer utvecklingsbara for att eleven ska
skaffa sig kvalitativt bittre kunskaper i syfte att nid de uppsatta milen
inom dmnet. Detsamma giller till exempel elevers uppfattningar av
lirande i relation till arbete med att programmera och konstruera robo-
tar (Kilbrink, 2008). Nir undersdkningen som i den hir studien dére-
mot innebir att studera vilka olika uppfattningar som finns hos en grupp
individer, dr antagandet att det som uppfattas dr sant for den som har
uppfattningen och ingen annan ska kunna ifragasitta uppfattningen. Det
ir innebérder 1 beskrivningarna av informanternas uppfattningar som
intresserar fenomenografer och inte om det som uppfattats av individen
skulle kunna vara ritt eller fel (Marton & Booth, 2000). Det innebér sam-
tidigt att forskaren sitter parentes om sina egna uppfattningar av fenome-
net. Vi mdste betrakta pastiendena, handlingarna och artefakterna f6r
att komma fram till vilka sitt att erfara specifika aspekter av virlden de
aterspeglar, oavsett deras giltichet, limplighet eller funktionsduglighet”
(Marton & Booth, 2000, s.157). Individen har intresset stéllt i forhallande
till den tillvaro som han/hon har erfarenhet av och det 4r detta som feno-

menografin uppmirksammar.

Det gors ingen jaimforelse 1 foreliggande studie mellan individernas svar
pa individniva, vilket ér i linje med fenomenografins ursprungliga syfte
”not |[...] to classify people, nor is it to compare groups, to explain, to
predict, nor to make fair or unfair judgements of people” (Marton, 1981,

s.180). Fenomenografin dr i grunden inte intresserad av att jimfora orsa-
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ken till personers olika uppfattningar av nagot specifikt utan enbart gora
en beskrivning av vilka varierande uppfattningar som férekommer pa kol-
lektiv niva (Marton & Booth, 2000).

Sdlj6 (2000) frigar om det Gverhuvudtaget dr mojligt att relatera vad indi-
vider beskriver till olika sitt att tinka om fenomen. Han poingterar att
det endast dr den som varit med i konstituerandet som kan beskriva sin
uppfattning av nigot och beskriver det utifrin den vana han/hon har
av att beritta for andra. Den hir aktuella empiriska undersokningen ér
genomférd pé elever ur gymnasiets avgangsklasser vid ett studieférbere-
dande program. De studerar vid en skola med en entreprendriell profil
och syftet dr alltsa att bilda kunskap om nigot som finns i elevernas livs-
vitld och som de foljaktligen av egen fOrstdelse kan ha bildat sig uppfatt-
ningar av. De kanske diremot inte har gjort nagon reflektion och det ar
just deras oreflekterade uppfattningar som jag vill nd med det fenomeno-

grafiska angreppssittet.

UPPFATTNING — ASIKT

Utanfér fenomenografins perspektiv pa uppfattningar av nagot, med
betoning pé innebdrden, finns dven uppfattningar som har en annan bety-
delse. Didr kan uppfattningar handla om att ha asikter om ndgot, det vill
sdga 1 betydelsen att ligga en virdering pa ndgot dir individen viljer mel-
lan olika alternativ som att ndgot dr bittre 4n nagot annat eller att nigot
ar mer prisvinligt 4n nagot annat. Att ha dsikter om ndgot dr dd synonymt

med att medvetet ha uppfattning o nagot (Marton & Pang, 2005).
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FENOMENOGRAFINS FRAMVAXT

Den tidiga fenomenografiska forskningsansatsen frin 1970-talet,”” som
vixte fram ur metodologiska erfarenheter fran olika kvalitativa forsk-
ningsprojekt, frimst med rétter 1 inldrningspsykologisk forskning, intres-
serade sig for att kartligga utbildningsfenomen. Dessa redovisades med
de kvalitativa skillnader som framkom i bland annat sittet att behandla
och uppfatta ett visst innehall av en text, med till exempel foljande fra-
gestillning: Hur bir sig de studerande faktiskt 4t vid inldrning? Feno-
menografin har inte utvecklats inom nagon teoretisk ram utan ir empi-
riskt utprévad (Alexandersson, 1994; Kroksmark, 1987). INOM-gruppen
utgick fran att méinniskor har kvalitativt skilda sdtt att uppfatta nigot
(Alexandersson, 1994; Marton 1978; Marton, 1982; Marton, Dahlgren,
Svensson, Siljé, 2001). Denna tidiga fenomenografiska forskning gav
begrepp som atomistisk och holistisk kunskap samt yt- och djupkunskap
ett innehall och en framtida betydelse f6r den pedagogiska forskningen
(Kroksmark, 1987).

Forskargruppens intresse utvidgades efterhand och den fenomenogra-
fiska ansatsen utvecklades ur de erfarenheter som INOM-gruppen gjorde
frin sina forskningsprojekt kring inldrning. Under slutet av 1980-talet
omfattade den ett brett forskningsfilt. Den hade inte enbart intresse av
minniskors inlirning utan omfattade nu dven studier av ’undervisning,
kommunikation, paverkan, kulturella férindringar, fléden mellan kultu-
rer och sd vidare” (Svensson, 1989, 5.40). Exempel pd fenomenografiska
studier som 4r utanfér skolans undervisningsomrade 4r dels barns upp-

fattningar av déden (Wenestam, 1980), dels manniskors uppfattningar av

29. Den fenomenografiska forskningsansatsen utvecklades under 1970-talet
av den s k INOM-gruppen (Inldrning och Livsvirldsuppfattning) vid
davarande Institutionen f6r pedagogik vid Géteborgs universitet. I
gruppen ingick bl a Ference Marton, Lennart Svensson, Roger Silj6 och
Lars-Owe Dahlgren.
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skattesystemet (Dahlgren, 1981), och dels uppfattningar av politisk makt
(Theman, 1983). Senare éterfinns fenomenografin till exempel i studier
vid undersékningar av predikanters och dhdrares uppfattningar av predi-
kan (Almer, 1999), for att identifiera uppfattningar av kompetent arbete
hos ingenjorer 1 ett biltillverkande féretag (Sandberg, 2000), och for att
undersoka uppfattningar av ledarskap bland sjukskéterskor pé en inten-

sivvardsavdelning (Rosengren, Athlin, Segesten, 2007).

Sammanfattningsvis dr det framforallt pedagogiska fragor som fenome-

nografin tar upp men innehallet kan f6ljaktligen dven vara andra omraden.

Manga har stillt sig fraigan om fenomenografi 4r en metod eller en teori.

Enligt Marton och Booth (1997) dr den ingetdera:

Phenomenography is not a method in itself — though there are
methodical elements associated with it — nor is it a theory of expe-
riences — though there are theoretical elements to be derived from
it. And phenomenography is not metely an opportune player
which can assume the role needed for the moment. Phenomeno-
graphy is rather a way of — an approach to — identifying, formu-
lating and tackling certain sorts of research questions, a specia-
lization which is particularly aimed at questions of relevance to
learning and understanding in an educational setting. (Marton &
Booth, 1997, 5.101)

TEORETISK FORANKRING

Fenomenografin uppstod enligt bland andra Kroksmark (1987) som en
empiriskt utprévad forskningsmetod utan att vara ansluten till ndgon spe-
cifik teoretisk referensram men med influenser frin kontinental filosofi.
Fran mitten av 1970-talet har den inspirerats av flera olika inriktningar;
dels inldrningspsykologi som nimnts ovan, dels gestaltpsykologi, dels av

psykoanalys och dels av fenomenologi. Fenomenografin finns inom flera
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pedagogiska filt, beroende pé att den ér rorlig och aldrig har stagnerat i
sin utveckling. Kroksmark (2007) hivdar att fenomenografin retroaktivt
har kunnat knytas tillbaka till annan forskning som har verkat inflytelserik
pd den fenomenografiska ansatsen. Han framhaller till exempel den peda-

gogiska forskning som Bertil Hammer,”

Sveriges forste professor 1 peda-
gogik under tidigt 1900-tal, bedrev inom kvalitativ analys, som Hammer
kallade didakografi. Han riktade sitt forskningsintresse mot manniskors
subjektiva erfarenheter av foreteelser sd som de intuitivt uppfattade dem
och sa som de beskrev dem f6r forskaren. I Hammers pedagogiska forsk-
ning fanns siledes visentliga delar av det som fenomenografin senare ater
har tagit upp och da med infléden fran kontinenten. Ett antal olika férsck
har gjorts av forskare i syfte att teorildgga fenomenografin med utgangs-
punkt i psykoanalys (Theman, 1983), i fenomenologi (Kroksmark, 1987),
1 hermeneutik (Dahlin, 1989) samt i variationsteori (Marton & Booth,

1997).

Av likheter med fenomenologin visar till exempel Uljens (1989) hur
Schutz utvecklade den fenomenologiska sociologin som har intresse i hur
minniskors kognitiva verklichet utgir frin den subjektiva erfarenheten,
vilket jag har nimnt som en kdrnpunkt inom fenomenografin. Diremot
skiljer sig fenomenografin frain Husserls fenomenologi, vilken enligt
Uljens antar att det existerar en verklig virld vars betydelse 4r oberoende
av individens uppfattning. En annan skillnad dr att i viss fenomenologi dr
det forskarens egen erfarenhet som star i centrum. I fenomenologin ér
strivan att finna det mest visentliga, essensen, 1 uttalanden medan feno-
menografin i stillet har som frimsta intresse de kvalitativa variationerna
som pé kollektiv nivd kan férekomma 1 informanters beskrivningar av
uppfattningar (Johansson, 2009; Marton & Booth, 1997): ”The aim is,

however not to find the singular essence, but the variation and the archi-

30. Professor Bertil Hammer hivdade att ”pedagogiken skulle beskriva
vardagsnira och konkreta sammanhang” (Kroksmark, 1987, s.159).
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tecture of this variation in terms of the different aspects that define the
phenomena” (Marton & Booth, 1997, 5.117).

Nista avsnitt placerar in den hir studien i en av fenomenografins forsk-

ningsinriktningar.

TRE FORSKNINGSINRIKTNINGAR

Tidigt kunde fenomenografin indelas i tre forskningsinriktningar. En del
av fenomenografin inriktades pa studier av utbildningseffekter dir feno-
menografer studerade sambandet méinniskors uppfattningar av inldrning
och deras sitt att tillgodogéra sig ett bestimt innehall. Den andra inrikt-
ningen var pa allminpedagogiska studier, dir ménniskors uppfattningar
av olika aspekter av virlden var i fokus. Den tredje inriktningen var pa
fackdidaktiska studier, det vill sdga uppfattningar av centrala begrepp av
dmnesdidaktisk natur (Alexandersson, 1994; Uljens, 1989). Den andra
inriktningen dr aktuell i foreliggande studie om att bilda kunskap om
och beskriva de kvalitativt skilda sdtt med vilka gymnasieelever uppfat-
tar entreprendriellt lirande. I den allménpedagogiska inriktningen ater-
finns skolforskning om bland annat uppfattningar av lirarkunskap, lirares
uppfattningar av undervisning, lirares uppfattningar av utvecklingsarbete
och barns uppfattningar av inlirning och lisning (Alexandersson, 1994;
Uljens, 1989). Oavsett forskningsinriktning, beskriver samtliga minnis-
kors skilda uppfattningar av samma fenomen i sin omvirld. Alexanders-

son forklarar att;

Olikheter 1 uppfattningar férklaras av att o/ika manniskor gor olika
erfarenheter genom att de har o/ika relationer till virlden. Minnis-
kor g6r sedan olika analyser och erhiller o/ika kunskap om dessa
objekt. (Alexandersson, 1994, 5.73)
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UPPFATTA — ERFARA

Under slutet av 1990-talet nir fenomenografin gor ett nytt f6rsok till teo-
retisk forankring genom variationsteorin ir termen erfara vanligt fore-
kommande i texter. Marton och Booth (2000) skriver till exempel att
grundenheten i den fenomenografiska forskningen dr ’ett sitt att erfara
ndgonting” (s.146). Det kan 6versittas med att fenomenografiskt #ppfatta

ndgonting;

Erfara ir ett begrepp som pekar pi att individen ifraga har fortrogenhet
fran tidigare méte med ett visst fenomen. I varje ny situation erfar indivi-
den nagonting som just nagonting. Erfarenheten dr dynamisk och indivi-
den transfererar det erfarna in i en ny situation eller nytt innehall f6r att
forvirva sin uppfattning. Overforingsprocessen inbegriper att individen

tar med sig en erfarenhet vidare (Marton & Booth, 2000).

Nir individen uppfattar nagot betyder #ppfarta att urskilja och stilla feno-
menet mot den erfarenhet som finns sedan tidigare i individens medve-
tande. Det betyder, som jag ser det, att kvalitativa skillnader i sitt att erfara
nigot gér tillbaka till vilka kvaliteter som finns i de tidigare gjorda erfa-
renheterna och hur dessa erfarenheter varierar far betydelse f6r uppfatt-
ningen. Med detta resonemang, férstir man ocksa att det finns flera olika
uppfattningar av en féreteelse, di olika manniskor relaterar till olika erfa-
renheter av detsamma eller ndgot liknande erfaret fenomen. Jag anvinder
1 denna studie erfarande och uppfattning som synonyma begrepp, det vill
sdga bada utgor det som konstitueras av det som visar sig for betraktaren
av fenomen. Sambandet mellan en individs erfarande, medvetande och

verklighet kan beskrivas enligt foljande:
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Strukturen i en enskild persons medvetande férindras hela tiden,
och summan av alla erfaranden 4r vad vi kallar den personens
medvetande. Ett erfarande dr en intern relation mellan personen
som erfar och fenomenet som erfars; det aterspeglar bada tva i
lika hég grad. Om medvetandet 4r summan av alla erfaranden,
dé beskriver medvetandet virlden lika mycket som den beskriver
personen. En persons medvetande dr virlden sisom den erfars av
just den personen. (Marton & Booth, 2000, s.143)

Citatet ovan skildrar medvetandet som summan av en persons alla erfa-
randen och att medvetandet beskriver virlden lika mycket som det beskri-
ver personen. En invindning mot Martons och Booths (2000) pastdende
ar att medvetandet inte kan agera pd det sittet. Medvetandet kan uppfatta
det som trider fram ur fenomen och blir till medvetande, men har inte

foérmigan att beskriva. Se till exempel Runesson (2000).

MEDPRESENTATION

Det dr inte mojligt att erfara nigot isolerat frin nigot annat. Vira erfa-
randen finns alltid tillsammans med andra erfaranden utan att vi ar direkt
medvetna om dem. Vissa finns 1 férgrunden och andra finns i bakgrunden
och de paverkar minniskans uppfattningar av olika fenomen. Inom feno-
menografin som anvinder begreppet medpresentation f6r detta betyder
det att erfaranden av olika slag samtidigt presenterar sig f6r manniskan;
”Det vi inte ser, och till och med inte kan se, medpresenteras” (Marton
& Booth, 2000, s.133). De bida forskarna ger exempel fran hur vi kan
erfara ett helt bord fast vi bara ser en bordsskiva. Vi kan erfara helheter
eftersom delarna dr delar av nagot. Bordsbenen medpresenterar sig for
oss eftersom vi tidigare har erfarenhet av att en bordsskiva inte kan sviva

fritt omkring i rummet utan har en fast férankring i bordsbenen.

Omsatt i den hir studien betyder det att nidr nagot visar sig som nagot

for eleven ar det beroende av den struktur som finns i elevens medve-
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tande som Oppnar for att fenomen visar sig och erfars 1 férgrunden, som
betonade, respektive i bakgrunden, som obetonade. Det handlar pa det
sittet om hur eleven just i det 6gonblicket uppfattar férhillandet mel-
lan olika aspekter av foreteelsen. ”En individs sdtt att erfara ett fenomen
definieras av vilka aspekter hos ett fenomen och vilka urskilda relationer
dem emellan som finns samtidigt nirvarande i denna individs fokuserade
medvetande” (Marton & Booth, 2000, s.134).

Eleverna studerar samma avgrinsade foreteelse men jag antar att den
kommer att uppfattas pa flera olika sitt och detta giller dven vad det dr
som de uppfattar. Jag antar att for somliga dr vissa aspekter av féreteelsen
mer framstidende dn andra och uppfattningarna kommer att paverkas av
detta. Av uppfattningarna kan det ocksa vara omedvetna medpresentatio-

ner som paverkat uppfattningen.

Ett tillvigagingssitt for att skaffa sig kunskap om gymnasieelevers upp-
fattningar av entreprendriellt lirande, bade vad det 4r och hur de anvin-
der det, 4dr att be eleverna beskriva sina uppfattningar av det. Detta stirks
av vad Marton (1997) beskriver nir han hdvdar att ”ndr vi [...] strivar
efter en erfarenhetsmissig beskrivning férsoker vi se med personerna och
se virlden som de ser den” (s.103). For att f6rstka se med personerna
behoéver de ges mojlighet att uttdbmmande fa beskriva sina erfarenheter

medan forskaren lyssnar och orienterar sig i deras beskrivningar.

For att undersoka individers varierande uppfattningar av fenomen anvin-
der fenomenografin i huvudsak intervjuer. Det kommande avsnittet dis-

kuterar den fenomenografiska intervjun.

DEN FENOMENOGRAFISKA INTERVJUN

Modellen f6r att samla in empiriska data inom fenomenografin bygger i

allminhet pd djupintervjuer for att fa tillgang till informanters beskriv-
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ningar av sina uppfattningar. Ahlberg (1992) har anvint bade intervjuer
och observationer for elevers uppfattningar av problemlésning och sam-
spel mellan elever. Ytterligare en modell har Wenestam och Wass (1987)
da de samlade in barns teckningar av déden och féljde upp med inter-

vjuer av barnens teckningar.

Ramen foér den fenomenografiska intervjun dr att den bestir av ett
antal teman och att intervjuerna till sin konstruktion dr éppna och
minimalt strukturerade. Ramen ger utrymme f6r informanten att defi-
niera in innehallet i de avgrinsningar som dr naturliga f6r var och en
som intervjuas inom ett omridde som han/hon ir bekant med (Krok-
smark, 1987).

Ett begrinsat antal individer intervjuas ingdende om sina uppfattningar.
Med ingiende betyder hir att fd informanten att i sd stor utstrickning
som mojligt beritta vad som visar sig ur det specifika fenomenet, vid
behov sammanfatta sin uppfattning, och nir det behdvs svara pa frigor
som intervjuaren stiller i anslutning till informantens utsagor. Hur manga
intervjuer som kommer att genomf&ras gir inte att bestimma pa férhand.
Arbetet fortsitter tills intervjumaterialet dr mittat, det vill siga nir inget
nytt tillférs undersékningen. Intervjuerna, vilka innehaller beskrivningar
av informanternas uppfattningar av vad och hur de beskriver att de upp-
fattar aspekter av det undersokta, dr pa det viset en empiriskt grundad
beskrivning av olika individers uppfattningar sa som de har beskrivit dem

vid intervjutillfillet (Alexandersson, 1994).

Arbetsgangen vid undersokningar i fenomenogafiska studier kan ha
varierande form beroende pa syftet och innehillet i undersdkningen.
Undersékningsmaterialet kommer att innehalla andra personers dn fors-
karens uppfattningar av ett fenomen, sd som det visar sig f6r de perso-
nerna. I huvudsak foljer en fenomenografisk undersékning den féljande

beskrivna arbetsgangen, enligt Uljens (1989).
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I forberedelsefasen ingér att avgrinsa en bestimd féreteelse 1 omvirlden
och urskilja aspekter av densamma f6r att kunna identifiera forskningsob-
jektet. Nista fas bestar av insamling av data frdn intervjupersoners upp-
fattningar samt att transkribera intervjuerna. I den dirnidst kommande
fasen dr fokus pé att identifiera och kartligga de intervjuades uppfatt-
ningar ur utsagorna, att forstd meningsinnehéllet i varje utsaga, for att
kunna blottligga skillnader i informanternas uppfattningar. Forskaren
strivar efter att presentera olika sitt att uppfatta en féreteelse och kunna
dela in de olika uppfattningarna som finns i materialet 1 kategorier och
dnnu mer generellt att f6ra samman dem som hor ihop i ett antal beskriv-
ningskategorier. Kategorierna kan vara logiskt eller hierarkiskt relaterade
till varandra. Analysen resulterar i ett antal beskrivningskategorier som
representerar kvalitativt’' skilda grupper av uppfattningar hos en bestimd
population rérande ndgot bestimt i deras livsvirld. Nar beskrivningska-
tegorierna ir identifierade ur det empiriska materialet 4r ocksd studien

tullbordad (Uljens, 1989).

Uljens beskrivning av hur den metodiska arbetsgingen vid en fenomeno-
grafisk undersékning kan se ut, saknar ett slutmal. Jag syftar pa en samord-
ning av beskrivningskategorierna i det som bland annat Kroksmark (1987)
och Alexandersson (1994) benimner ett gemensamt utfallsrum. Detta
utfallsrum innehéller samtliga de kvalitativa skillnader av innebdrder 1 upp-
fattningar som informanterna gemensamt har gett uttryck f6r. Med den
slutprodukten uttalar sig fenomenografin generellt om minniskors varie-
rande uppfattningar av ett specifikt innehall i livsvitlden sd som informan-
terna har beskrivit dem (Kroksmark, 1987; Marton & Booth, 2000).

31. Termen kvalitativ kommer ur det latinska ordet qualitas som betyder
egenskap, sort, beskaffenhet. I svenskan sitter vi kvalitativ i motsats till
kvantitativ som kommer ur det latinska ordet qua ntitas som uttrycker
storlek, omfattning och utstrdckning; qua’ntus hur stor?, sa stor som,
som kan mitas och uttryckas i siffror i motsats till kvalitativ som kriver
beskrivningar (Egidius, 20006, 5.222).
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KRITISKA ROSTER OM FENOMENOGRAFIN

Jag kan se det som problematiskt att férséka nd det som Marton och
Booth (2000) hivdar att fenomenografin har intresse i, nimligen upp-
fattningar som dr oreflekterade, det vill siga det informanten férst spontant
har kommit att tinka pa nir jag stiller en friga. Det dr omdjligt att kunna
veta om eleverna i min studie har eller inte har reflekterat Gver vad entre-
prendriellt lirande dr f6r dem i deras gymnasieutbildning. Ndgon av deras
larare kan ha vickt intresset for vad det skulle kunna vara, och i sa fall kan
eleverna ha reflekterat 6ver hur de till exempel anvinder entreprendriellt
lirande. Vad innebir det att i intervjusituationen forsdka att nd det ore-
flekterade? Kan det resultera i att om jag stiller ett antal foljdfragor f6r
att ni bakom en elevs ytligaste uppfattning for att fa forstielse av elevens
uppfattning, eleven samtidigt kan paverkas att limna sitt oreflekterade
tillstand 1 tdnkandet och 6verga till ett reflekterat sidant? Kan jag alltsd
verkligen veta att jag nar det oreflekterade? Jag g6r helt enkelt antagandet

att deras uppfattningar ir oreflekterade.

Annan kritik mot fenomenografin dr att den i efterhand skulle ha byggts
upp med hjilp av andra teorier utan att ha en egen. Jag beméter den kri-
tiken med att se det som en styrka att i stillet ta vara pd de teorier som
redan finns och samtidigt vélja att integrera delar av dem i den fenomeno-
grafiska ansatsen. Den har inte stagnerat utan ar i stindig utveckling, med
hinvisning till det uttalande som det forefaller som att fenomenografin
fortfarande gor, att den “aldrig har stelnat i en skola” (Kroksmark, 1987,
5.220). Jag har tidigare lyft fram att forskare har f6rsékt med olika teori-

liggningar av fenomenografin.

Hasselgren och Beach (1990) riktar kritik mot fenomenografin da de hiv-
dar att det dr en svaghet att den inte lyfter fram resultat pa individnivd
utan endast pa kollektiv niva. De riktar likasa kritik mot att fenomeno-
grafin dr tillfreds med att olika uppfattningar existerar utan att férska

torklara de bakomliggande orsaker som de bdda forskarna hivdar kan
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finnas till de olika uppfattningarna. De betonar ocksd sin uppfattning att
det 4r en svaghet att inte forskare av fenomenografiska studier besitter
djupa teoretiska kunskaper inom det dmnesomride som de undersoker.
Hasselgren och Beach ifrigasitter om fenomenografin éverhuvudtaget
ar bra for nigonting annat dn att den har skapat en ling och produk-
tiv forskningstradition i Goteborg. Hasselgrens och Beachs kritik mot
fenomenografin kan inte fi vara obesvarad. Jag anser att en styrka med
fenomenografin dr att den uttalar sig pd kollektiv niva. Individers olika
uppfattningar finns representerade i beskrivningskategorierna som ar for-
made efter de individuella beskrivningarna av uppfattningar. De bakom-
liggande orsakerna ir inte intressanta med fenomenografiska 6gon sett.
Om detta hade varit ett syfte, kunde en teori som svarar upp mot detta
ha valts. Den forskare som har djupa teoretiska kunskaper inom studiens
dmnesomrdde, anser jag dr fast i sin egen fOrestillning och fir svirare att
forhélla sig till andras beskrivningar av ett studieobjekt. Hasselgren och
Beach framhiller dock, i sin annars negativa kritik, att fenomenografin
har viss férankring i fenomenologin och dessutom att den ger anvindbar
information i studier av lirande och det ir till studier av lirande som jag

har anvint fenomenografin.

FORSTA KONTAKTEN MED MINA INFORMANTER

Jag gjorde ett slumpmaissigt urval inom den grupp avgingselever som
tillhérde det gymnasieprogram dir studien gjordes. Namnen pa eleverna
erholl jag pa klasslistor frin skolans expedition. Jag klippte isir klasslis-
torna och lade samtliga namn 1 ett kuvert. Direfter drog jag i1 blindo en
namnlapp och den elev vars namn stod pa lappen, kontaktade jag med ett
telefonsamtal. I de fall som eleven inte var antriffbar hemma men nagon
torilder hade svarat, presenterade jag schematiskt min undersékning och
berittade varfor jag kontaktade just den hir eleven f6r medverkan i stu-

dien samt hur jag erhillit telefonnumret. I de fall eleven inte var antréiffbar
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hemma, fick jag elevens mobilnummer eller upplysningen att ringa vid ett
senare tillfille. Om varken elev eller foridlder svarade vid det forsta f6rso-
ket att na kontakt, ersattes eleven av ett nytt namn draget ur kuvertet med
allas namn 1. Den information som de blivande informanterna erhéll pre-
senteras under rubriken Etiska aspekter och 6verviganden. Sittet pa vil-
ket informationen gavs, skiljer sig frin den personliga dsikt om att skrift-
ligt limna informationen fore intervjutillfillet som Bell (20006) uttrycker
att hon har. Informanterna i studien har endast fitt den muntligt. Jag har
berittat om studien och deras medverkan dels i telefonsamtalet en till tva

veckor fore intervijutillfillet, dels i direkt anslutning till intervjun.

Nir andra minniskor 4r involverade 1 en unders6ékning som denna, dr det
av stOrsta vikt att respektera deras existens och deras erfarenhet genom
att uppfylla de etiska principer som ér framtagna f6r humanistisk — sam-
hillsvetenskaplig forskning, vilka jag kommer att behandla i det kom-

mande kapitlet och visa hur jag anvint mig av dessa principer.

ETISKA ASPEKTER OCH OVERVAGANDEN

Sammanfattningsvis har de forskningsetiska principerna beaktats under
hela forskningsprocessen. Redan i det inledande telefonsamtalet med
eleven och ytterligare i direkt anslutning till intervjutillfillet har varje
elev fitt muntlig information om varfér jag gér undersdkningen, vad
den handlar om och hur resultatet kommer att anvindas. Jag har ocksd
berittat Gvergripande att frigorna kommer att handla om gymnasieele-
vers lirande men inte gett exempel pd nagon friga. Eleven har fitt veta
hur svaren kommer att anvindas och att han/hon som informant 4r ano-
nym, vilket i elevens fall har betytt att jag gett honom/henne ett annat
namn. Ersittningsnamnet dr till for att kunna skilja informanterna 4t.
Bendmningen f6ljer heller inte den kronologiska ordning som intervju-
erna dr gjorda efter, detta fOr att ytterligare vilseleda eventuella f6rs6k till

identifieringar i materialet. Eleven har inte fatt veta vilket namn som jag
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har noterat i mitt anteckningsblock infér varje intervju. Somliga forskare
viljer att i stillet f6r nytt namn ge varje informant ett nummer men jag

tycker det dr ldsvinligare i resultatkapitlet att ha ett namn pé informanten.

Min information om intervjun redan i det inledande telefonsamtalet och
dven 1 samband med intervjun ér till for att eleven ska ha moijlighet att
direkt vid telefonsamtalet kunna vilja att avstd frdn att delta i studien.
Oavsett elevens skl till att inte stilla upp i en intervju, skulle jag ha accep-
terat hans/hennes skal till detta. Det skulle ocksd ha kunnat intriffa att
eleven hade svarat positivt pd att bli intervjuad vid telefonsamtalet men
senare dngrat sig och ringt mig eller valt att meddela mig det nir jag i
anslutning till intervjun ger samma information om studien igen. Det
ir emellertid ingen elev som har avbéjt eller dngrat intervjun. Samtliga

informanter deltar saledes i studien av egen fri vilja.

De klasslistor med elevernas namn och telefonnummer som jag erhallit
frin expeditionen pé elevernas skola, férvaras idag pa sdker plats och

kommer att f6rstéras da avhandlingen dr firdig.

Studiens undersokning foljer de etiska principer som édr framtagna for
humanistisk — samhillsvetenskaplig forskning och som giller sedan mars
1990 (HSFR, CODEX, 200904006).

Vid varje studie miéste forskaren sjilv ta i beaktande de forskningsetiska
principerna f6r att skydda informanterna i forskningsprocessen. I de
etiska principerna poingteras det sd kallade forskningskravet, vilket inne-
bir att det 4r viktigt att de kunskaper som ir tillgdngliga utvecklas och
férdjupas och att metoder férbittras inom forskningen. Samtidigt méste
det vara en sjilvklar utgingspunkt att samhillets medborgare skyddas
psykiskt och fysiskt, behandlas 6dmjukt och inte utsitts f6r krinkning,
enligt det sa kallade individskyddskravet. Bade forskningskravet och indi-
vidskyddskravet behdver vara vil avvigda fOr att inte kunna bli utsatta f6r

tveksamheter utifrdn. Ansvaret att uppfylla de etiska principerna vilar pa
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den enskilde forskaren, genom att han/hon utifrin egna reflektioner och
insikter om ansvarstagande, bedéma vad som iér lampligt i olika moten
med informanter. Vetenskapsradets etiska regler ska ses som ett underlag
och en vigledning for forskarens ansvarstagande, dels for att skaffa sig
information, dels for att offentliggdra forskningsresultat (Vetenskapsra-
det, 2004).

Individskyddskravet kan konkretiseras i fyra allminna huvudkrav som
forskaren har att beakta for att deltagarna i undersokningen skall erhalla
skydd mot otillbotlig insyn, fysisk eller psykisk skada, f6rddmjukelse eller
krinkning (HSFR, CODEX, 20090406).

De fyra allminna huvudkraven pa forskning dr informationskrav, sam-

tyckeskrav, konfidentialitetskrav och nyttjandekrav.

Informationskravet lyder:

Forskaren skall informera de av forskningen berérda om den ak-
tuella forskningsuppgiftens syfte. (HSFR, CODEX, 20090400,
s.7)

Kravet om information har i den hir undersékningen inneburit att infor-
manterna muntligt har informerats om att jag dr intresserad av gymnasie-
elevers uppfattningar av lirande som jag skulle vilja fi tillgng till i min
forskning. Ingen elev har fragat mig ytterligare om mitt intresse av deras

lirande och dérfor har den informationen inskrinkt sig till ovanstiende.

Eleverna har upplysts om att deras deltagande ér frivilligt och att de nir
de vill eller kinner behov av att avbryta sin medverkan, far géra det. De
har ocksi fatt veta att deras medverkan inte syns med deras riktiga namn i
samband med att studieresultaten kommer att offentliggdras i en avhand-

ling och dven i andra sammanhang dir denna forskning diskuteras, for att
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ingen ska kunna kinna igen vilken informant som har limnat uppgifter.

Samtyckeskravet lyder:

Deltagare i en undersékning har ritt att sjilva bestimma 6ver sin
medverkan. (HSFR, CODEX, 20090400, s.9)

Kravet pa samtycke har beaktats nir jag frigat eleverna om de vill delta i
min studie. Ingen har avb6jt men i nigra fall har eleven haft synpunkter
pé vilken tidpunkt som i sa fall skulle passa honom/henne och jag har i

térekommande fall anpassat mig efter den foreslagna tiden.

Konfidentialitetskravet lyder:

Uppgifter om alla i en undersékning ingdende personer skall ges
storsta mojliga konfidentialitet och personuppgifterna skall f6rva-
ras pa ett sadant sitt att obehoriga inte kan ta del av dem. (HSFR,
CODEX, 20090400, s.12)

Kravet pa konfidentialitet har jag forklarat f6r eleverna med att uppgif-
terna inte kommer att limnas ut till ndgon annan 4n de som handleder
mig i min utbildning och om de som slutgiltigt ska bedéma min studie
har intresse av att ta del av intervjumaterialet. Alla omnimnda personer,
informanten sjilv och skolans namn dr anonymiserade i det materialet
och jag forvarar intervjumaterialet pa siker plats. Ingen utomstaende ska
kunna ta del av det insamlade materialet f6r att kunna identifiera enskilda

personers medverkan.

Jag dr samtidigt medveten om att kravet pa konfidentialitet kan vara svirt
att uppfylla trots 16ften om att ingen del av materialet ska kunna identifie-
ras av utomstiende. Utan att jag har berittat var jag har gjort min studie,

kan ndgon informant ha berittat om intervjun f6r nigon utomstiende
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eller ocksa kan nagon person ha sett och kint igen mig och férstatt att
jag gor en undersokning pa den platsen for att de kinner till mitt intresse
tor entreprendriellt lirande. Det gar aldrig att helt bortse fran att det kan
vara svart att klara konfidentialitetskravet, men jag har dnda pd mitt sitt
forsokt att géra det svirt, helst oméjligt, f6r utomstiende att kidnna igen
informanter och plats. Det tillskott av information inom omrtidet som
informanterna bidragit med, bedémer jag inte heller pa ndgot vis som att
det skulle vara negativt f6r den enskilde informanten om han/hon mot

férmodan dnda skulle kunna identifieras av nigon utomstaende.

Nyttjandekravet av insamlade uppgifter lyder:

Uppgifter insamlade om enskilda personer fir endast anvindas
for forskningsindamal. (HSFR, CODEX, 20090400, s.14)

Kravet om nyttjande har foérklarats med att jag férvarar materialet pa
siker plats och att det inte kommer att hamna i oritta hinder. Eleverna
har fitt veta att det kommer att finnas tillgingligt i min avhandling och att
all data dr anonymiserad. I direkt anslutning till att intervjun dr avslutad
har jag 4n en ging forsikrat mig om ifall det 4r OK att jag anvinder det
intervjumaterial, som vi just har spelat in, till min studie. Ingen har nekat

till, eller haft synpunkter p4d, anvindningen.

Tillfotlitligheten i kvalitativa studier som denna, mits inte i kvantitativa
termer men nidmnas kan att intervjuguiden som presenteras nedan har
gett informanterna plats for flexibilitet i hur de viljer att beskriva sina
uppfattningar. Foljdfrigor till informanterna har ocksa getts fér att de

skulle kunna bidra med ett rikt material till studien.
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INTERVJUGUIDE

Det vanligaste sittet att generera data till fenomenografiska studier dr
intervjuer som édr Oppna, vilket ger informanten frihet att sjilv avgrinsa,
behandla och definiera innehallet (Alexandersson, 1994). Aven om inter-
vijun genomférs med en Sppen intervijuguide i stillet £6r till exempel en
strukturerad, dr det ltt att intervjun i insamlingsfasen hamnar nagonstans
mitt emellan. Kvale (1997) betonar att det dr nédvindigt att ge infor-
manten den frihet som det betyder att fi berdtta om vad som intresserat
honom/henne inom forskningsomradet. Intervjuaren behover i det fal-
let kunna slippa pd intervjuguiden. Trots att det enligt Hartman (1998)
skulle ha varit enklare att f6lja en strukturerad intervjuguide utan nigra
sidospar vid intervjun, valde jag i denna fenomenografiska studie att géra

intervjuguiden &ppen.

Jag antog att eleverna skulle kidnna sig mer tillfreds med intervjun och
dessutom limna mer omfattande svar om de sjilva kunde vara med och
péverka intervjun. Dirmed blir intervjun bada parters angelidgenhet
(Kvale, 1997) men det ir forskaren som har kontroll 6ver situationen och
for intervjun framdt. En halvstrukturerad eller 6ppen intervju har enligt
Hartman en hég grad av &ppenhet i frigorna, till exempel ”Beritta om

»

men ocksd frigor som leder till ett fortydligande av informantens

resonemang som ”Hur menar du?” eller "Hur tinker du dar”.

Intervjuguiden (bilaga 1) bestir av Svergripande teman vilka behand-
lar elevernas uppfattningar av féljande: deras projektarbete, tankar runt
en given uppgift, att organisera sitt arbete, betyg, att lira i olika sociala
praktiker samt utvecklade egenskaper hos eleven. Varje tema tjinar som
utgangspunkt for intervjun och ger en inledande inriktning 4t samtalet.
Intervjuguiden har 1 sig syftat till att ge viss garanti till att samma frage-

omréide behandlades f6r samtliga gymnasieelever.

Intervjuns 6vergripande temafrigor dr desamma till alla informanterna.
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Enligt Hartman (1998) ska temafragorna ha samma ordningsfoljd genom
samtliga intervjuer. I mitt fall br6ts denna frigeordning vid négra tillfillen
da eleven foéregrep delar av ndgot tema genom att flita in svar pa nigon
temafriga som jag hade tdnkt skulle komma senare i intervjun. I stillet
for att avbryta, noterade jag bara kort f6r mig sjdlv att jag inte skulle stélla
denna friga senare eller en av de eventuella foljdfridgorna eftersom de
redan var besvarade av eleven. Kvale (1997) ér inte lika bestimd pa ord-
ningsféljden av fridgorna vid en intervju, som Hartman dr, utan hivdar i
stillet att ”’det vilar pd intervjuarens omdéme och kinslighet att avgdra
hur strikt han ska folja guiden och hur langt han drivas ivig med den
intervjuades svar” (Kvale, 1997, s.121).

Intervjuguiden hade stor Sppenhet mot elevernas svar. Ingen intervju
kom ddrfér att vara den andra helt lik nidr det gillde koncentrationen
péa de teman guiden innehd6ll. De olika temana var visserligen faststéllda
pé férhand och uppfdljningsfrigor kom till efter elevernas beskrivning
av sina uppfattningar. Det avgérande for vilka frigor som stilldes var
ofta att jag ville f6rvissa mig om att eleven och jag hade fokus pd samma
studieobjekt. Jag kunde till exempel fundera 6ver hur eleven definierade
innehallet och hur det egentligen visade sig, vad eleven menade med just
det svaret, hur eleven kunde uppfatta det eller vilken betydelse nagot hade

for eleven.

I intervjuerna strivade jag efter att eleverna skulle anvinda en beskri-
vande framstillning. Nir en elev i sin beskrivning associerade till saker
som jag uppfattade var angeligna att ta upp och beritta om, limnade jag
utrymme fOr detta. Jag styrde tillbaka intervjun till exempel med en friga
om jag tyckte att eleven alltfér snabbt limnade det aktuella temat eller
om jag uppfattade att ett sidospér hade betydelse for detta tema och dir-
for behdvde fordjupas yttetligare. Styrkursen mot det studerade objektet

bestimdes alltsd av intervjuaren.

97



Annica Otterborg

Under den tid, cirka 45 minuter, som varje intervju varade, fokuserade
jag pa att till fullo avticka elevens uppfattningar av vad som visade sig av
studieobjektet for honom/henne. I fenomenografiska intervjuer ar det
angeldget att den intervjuade far vara sé tydlig i sina beskrivningar att inga
oklarheter kvarstar for forskaren om vilken kategori som varje utsaga ger
uttryck for. Foljdfrdgor som till exempel "Hur menar du?” eller "Hur
tinkte du?” eller ”Kan du forklara detta en ging till?” behovde jag stilla
ndgra ginger. Ibland beh&vde jag ocksa repetera en foljdfrdga genom att
stilla den pa ett annat sitt, for att komma ét elevens uppfattning av nagot.
Min intervjuguide fungerade i Ovrigt som ett ramverk for intervjuerna

och tilldt eleverna att férhalla sig fritt inom det.

INTERVJUERNAS GENOMFORANDE

Under lasaret 2007/2008 intervjuades de sexton gymnasieeleverna.
Samtliga har intervjuats individuellt under cirka 45 minuter. Intervju-
erna genomfordes pa elevernas gymnasieskola dér vi hade tillgang till ett
avskilt tyst rum. Eleverna har séledes varit i sin invanda milj6 och jag har
kommit till informanterna, vilket forstirker att studien dr empirindra. Vid
intervjutillfillet har jag dter gett samma information som vid telefonsam-
talet med eleven, om informations-, samtyckes-, konfidentialitets- och
nyttjandekrav, som jag skrivit fram under rubriken Etiska aspekter och

Overviganden.

Som inledning pa intervjun samtalade vi om varfér eleven hade valt
utbildningen, vad deras forildrar f6rsérjde sig med, och direfter fick de
gbra en kort presentation av det projektarbete som de arbetat med en
lingre tid under utbildningen. Vartér eleven hade valt utbildningen var en
ingingsfriga vid intervjun som jag i ett tidigt skede av studien hade pla-
ner pd att sitta i relation till férdldrarnas forsérjning, Efter 6verviganden
insag jag att den jimfSrelsen skulle kunna utgdra en egen studie vid ett

annat tillfalle. Av elevernas berattelser framkom att flera av dem hade mer
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eller mindre omedvetet startat sitt projektarbete redan forsta gangen de
besckte sitt fadderforetag. Det sista dret hade samtliga elever starkt fokus

pé projektarbetet.

En strivan under intervjun var att eleverna skulle kinna att deras beskriv-
ningar var viktiga. Jag visade intresse av att fa just deras uppfattning efter-
som de var insatta i omradet. Ibland har det verkat svért fér eleverna att
beskriva sina tankar kring en f6r dem svir friga om nagot som de kanske
inte tidigare reflekterat 6ver. De har under sitt tankearbete uttryckt sig i
stil med ”Ah, vad knepigt”, ” Det har jag aldrig tinkt pa”, ”Det ir svart
for mig att svara pa som inte har nigot annat att jimféra med men ...”.

Vid nagra tillfillen har de ocksa svarat ”Det vet jag inte”.

Min fragestillning har férdjupats nagot under intervjuerna och elever-
nas aspekter av vad som visat sig f6r dem har starkare kommit 1 fokus.
Jag har anpassat intervjufragorna efter vad Kroksmark (2007) foreskriver,
nimligen att intervjufrigorna i fenomenografiska studier utgbrs av en
Oppen frigemetod med djupintresse. Jag har uppfattat att en stridvan ér
att samma studieobjekt ska gilla f6r alla individer i en studie och att det
ir variationerna i uppfattningar av det som framtrider f6r individen som
ar intressanta. Studiens objekt, entreprendriellt lirande, dr detsamma f6r
alla, men innehillet i projekten varierar beroende pa att de fadderféretag
som eleverna 4r knutna till under studietiden har vitt skilda inriktningar.
Detta far till £6ljd att elevernas projektarbeten har stor variation i uppligg

och innehill.

Att eleverna genomfér projektarbeten som skiljer sig at bade vad giller
produkt och arbetsprocess, paverkar samtalet 1 intervjun men inte det
som visade sig som ndgot f6r dem och som de beskrev som sina uppfatt-
ningar. Det framkom ocksa att termen entreprendriell eller i kombination
med ldrande, entreprendriellt lirande, inte var sirskilt frekvent anvind av

eleverna, vilket gav anledning till att jag dndrade intervjufrdgorna si att
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inte termen entreprendriell skulle géra eleverna osikra.

Intervjufrdgorna blev ddrfér nagot olika till eleverna. Jag stédjer mig hir
pa Adawi, Berglund, Ingerman och Booth (2001) som hivdar att sum-
man av tolkningen dérigenom blir hégre pa en kollektiv nivd 4n vad den
skulle bli om jag hade haft exakt samma fragor till varje individuell inter-
vju. Intervjufrigorna kunde dndras pa grund av att jag gjorde en tolk-
ning av intervjuerna underhand och fér att frigorna endast var till fér att
skapa ett fortydligande i intervjusamtalet. Fenomenografiskt dr jag inte
intresserad av att beskriva varje individs uppfattning utan vill visa pa de
kvalitativt olika sitt att uppfatta entreprendriellt lirande som finns hos
gymnasieelever som grupp. I intervjuerna gav elever beskrivningar av sina
uppfattningar vilka senare kom att representeras med citati ett samordnat

utfallsrum av beskrivningskategorier.

Varje intervju kidndes unik inte minst for att eleverna beskrev sina olika
uppfattningar av aspekter av entreprendriellt lirande utifrdn sina olika
projektarbeten. Foljdfragor till eleverna och utvikningar i intervjun, bero-
ende pa elevernas beskrivningar av sina uppfattningar, varierade. Inter-
vjuerna, som svarar upp mot frigestillningen, ger tillsammans en bild av
elevernas olika sitt att uppfatta entreprendriellt lirande. Eleverna berittar
hur de arbetar och hur de resonerar med exempel fran bdde skola och

niringsliv. Detta kommer att redovisas i resultatkapitlet.

LJUDUPPTAGNING OCH TRANSKRIBERING

Vid samtliga intervjuer har digitalt fickminne, med eller utan extern mik-
rofon, anvints. Férdelen som jag uppfattar med den formen att samla
in informationen vid intervjuer ér att allt 4r dokumenterat i den digitala
bandspelaren, vilket inte skulle ha varit fallet om jag i stillet hade fort
anteckningar. Dessutom 4r det enklare att vara fokuserad pa innehéllet

1 intervjun nir inga distraktionsmoment, som att féra anteckningar, kan
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stora. Ndgon dterkoppling till de elever som jag intervjuade i form av
utskrift av renskrivna intervjuer har jag inte gjort och det hade jag inte
heller utlovat. Jag har sjilv gjort transkriptionerna i direkt anslutning till
datainsamlingen. Vid nagra tillfillen i intervjumaterialet har jag gjort en
kort sammanfattning i stallet for att skriva ut varje ord. Sammanfattningar
har jag gjort i de fall ndr samtalet har kommit att handla om nagot som
absolut inte ingar i studien. Jag kan inte anse att nigon information med

betydelse for studien gatt forlorad genom detta.

Vid transkriberingen har analysarbetet paborijats. Kvale (1997) betonar att
det inspelade ljudmaterialet dr det egentliga datamaterialet och det trans-
kriberade materialet dr ett sitt att representera det empiriska materialet.
Jag f6rstar detta och vill tilligga att vid transkriberingen har jag omedvetet
sikert gjort vissa forindringar i materialet genom att till exempel vilja
var en mening 4r slut och sitta en punkt dir. De ord som jag uppfattar i
ljudmaterialet 4r mer betonade dn andra, har jag markerat kursivt i texten.
P4 det sittet har jag omedvetet gjort en f6rsta egen tolkning av materialet.
For att eliminera denna eventuella tidiga tolkning av intervjun har jag
emellertid valt att lyssna upprepade ganger direkt pé inspelningen. Inter-
vjuerna har transkriberats ordagrant men utan varje hummande, skratt

och s vidare. Detta for att gora ldsandet av citaten mer féljsamma.

ANALYSARBETE

Analys av arbetet paborjas under datainsamlingstillfillet nir fenomeno-
grafen s6ker efter informantens uppfattningar av fenomen. Det fortsatter
samtidigt med transkriberingen da beskrivningar och informantens rdst
blir igenkinda pa nytt. Informantens intonation, pauseringar och dialekt
ger en kinsla av intervjun i repris varje giang ljudfilen med intervjun spe-
las upp. Med fenomenografins sitt att bearbeta undersékningsmateria-
let, skedde den varsamt for att informanternas egna beskrivningar skulle

framtridda utan nagra virderingar fran mig,
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Sa startade jag analysarbetet av min undersdkning i syfte att beskriva vilka
innehallsliga variationer av uppfattningar som kunde finnas. En intervju
at gangen har blivit genomarbetad. Till en bérjan markerade jag enstaka
ord som jag uppfattade hade biring pa syftet och fragestillningen. Jag
forsokte samtidigt att fa grepp om helhet och delar i mitt material. Den
genomarbetningen vill jag inte vara utan men konstaterade dnda nir jag
hade en mingd 16sa ord pa notisar att jag hade tappat greppet 6ver vad
de egentligen stod for och varfor jag hade valt just dessa ord ur intervju-
erna och var helheten fanns. Jag instimmer med Johansson (2009) att det
ir en utmaning att analysera sitt empiriska underlag. En fenomenogra-
fisk forskare maste kunna urskilja vad som dr det visentliga i utsagorna,
vilka kategoriseringar som far framtrida fore andra och att det dessutom
kan vara svart att avgora nir analysen dr firdig. ”Forskare méste lira sig
att urskilja vad som dr kritiskt fundamentalt 1 ett [visst] sammanhang”
(Johansson, 2009, s 52).

Efter att det empiriska materialet hade fitt vila ndstan en hel host, tog
jag mig an det pd nytt. Eftersom jag hade lyssnat flera gianger pd inspel-
ningen, kom jag pa mig sjilv med att lisa dem pa samma vis som infor-
manten hade talat, det vill siga med som jag kinde samma intonation och
samma hastighet i talet. Jag utgick fran att jag hade en bild av elevernas
olika beskrivningar och den fanns i bakhuvudet. Den hir gingen obser-
verade jag att det fanns likheter och skillnader i utsagorna samt noterade

vilka dessa var.

I bearbetningen av intervjumaterialet har jag fokuserat pa vad som kunde
kopplas till entreprendriellt lirande och vilka likheter och skillnader i
uppfattningar som materialet visar. Jag jimforde de olika likheterna och
skillnaderna i utsagorna bade som helhet och genom att vilja ut ett tema
vid varje genomldsning av materialet. Denna del av genomférandet skulle
kunna beskrivas med att jag vandrade in och ut ur materialet. Nir bilden

borjade klarna, framtradde f6rst en helhet och sedan delarna ur utsagorna.
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Olika sitt att uppfatta vad eleverna lirde, utfallet, resulterade ocksa i ett
hur, hur det gick till det vill siga akten. Datamaterialet visade att bade
vad- och hur-aspekten fanns uttryckt i ett antal skilda sitt i de beskrivna
uppfattningarna. Jag kategoriserade direfter uppfattningarna i olika
beskrivningskategorier som beskriver vad-aspekten. Pa samma sitt beskrivs

bur-aspekten, 1 underkategorier till vad-aspekten. Hur-aspekten kan variera.

I resultatet ligger jag inga virderingar pa elevernas beskrivningar utan
visar de kvalitativa skillnader som finns i dem, i enlighet med det feno-
menografiska forfaringssittet att beskriva variationen av uppfattningar av
ndgot 1 elevens forgivet-tagna virld. Utsagorna ir sdlunda rena citat som
beldgger informanternas uppfattningar. Det som ér det centrala dr med
andra ord deras beskrivningar av entreprendriellt lirande sdsom ndgot som
visat sig £6r dem, och jag intar en hallning till materialet som visar att jag
beskriver just det som eleverna férmedlar i intervjun. Mellan utsagorna
och dven inom dem finns kvalitativt olika uppfattningar. Vissa uppfatt-
ningar aterfinns enbart i ndgon enstaka utsaga medan andra kan finnas i
flera av dem. Huruvida det dr uppfattningar som férekommer i enstaka
fall eller som férekommer hos flera i beskrivningskategorin 4r ointres-
sant, da alla fenomenografiskt sett har samma virde. Uppfattningarna ér
innehallsrelaterade och inte bundna till respektive informant. Beskriv-
ningskategorierna ska ’helst inte 6verlappa varandra eller svara mot upp-
fattningar som ir sd vida att de kan tillh6ra antingen den ena eller den
andra huvudkategorin” (Alexandersson, 1994, 5.96-97). De beskrivningar
av entreprendriellt lirande som eleverna har gett uttryck for vid inter-
vjuerna dr Overgripande inkluderade i beskrivningskategorierna och som
citat. De kan alternativt vara enbart 6vergripande inkluderade eller enbart
citat. Varje beskrivningskategori innehaller skilda utsagor med ett gemen-
samt: De uttrycker en viss intentional innebérd som dr kvalitativt skild
fran andra intentionala innebdrder relativt det studerade innehallsomra-
det” (Kroksmark, 1987, s.271). De kategoriseringar som har gjorts ir ett

forfaringssitt att beskriva olika sitt att uppfatta entreprendriellt lirande.
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Den kunskap om vilka olika innehallsliga variationer att uppfatta entre-
prendriellt lirande som studiens gymnasieelever har, vilket forvintas

enligt syftet med studien, dr presenterad i utfallsrummet, studiens resultat.
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KAPITEL 4

RESULTAT

Detta kapitel utgér en redovisning av med vilken innehdllslig variation

som gymnasieelever uppfattar entreprendriellt lirande.

Forst later jag lisaren bekanta sig med gruppen elever vid Sjéingens gym-

nasieskola, som ingar i studien.

DET EMPIRISKA MATERIALET

Sjoingens gymnasieskola, en kommunal skola i sddra Sverige, har sedan
2002 utdkat sitt programutbud med ett program, vilket har nira samar-
bete mellan kommunen och niringslivet. P4 initiativ frin en grupp fore-
tagare péd orten har programmet tillkommit i syfte att tillvarata elever med

intresse for ndringslivsinriktade fragor. Programmet leds av en styrgrupp
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med majoritet av representanter frin niringslivet tillsammans med ldrar-
och elevrepresentanter frin skolan. Styrgruppen utser till exempel rektor
tor programmet. Vid styrgruppens méten ges ekonomiska rapporteringar
och métet uppmirksammar brister och goda exempel frian verksamheten.

Motet beslutar om forslag till utveckling av programmet.

Eleverna som soker programmet viljer antingen inriktning mot naturve-
tenskap och teknik eller mot samhillsvetenskap. Det dr ett studief6rbere-
dande program som ger behorighet till fortsatta studier pa hogskola och
universitet. Den fOretagsforlagda utbildningen ingir som en integrerad
del i gymnasieutbildningen. Mellan gymnasieskolan och foretag,™ si kall-
lade fadderforetag, upprittas avtal som beskriver vad atagandet innefat-
tar. I regeringspropositionen (1999/2000:135) uttrycks mojligheter for
intresserade personer fran féretag att féreldsa i skolan, vilket ocksa fore-
kommer sporadiskt i kurserna. Eleverna som soker till programmet kom-
mer frin den egna eller de nirliggande kommunerna. Fére antagningen
intervjuas de aktuella eleverna av personal frin gymnasieskolan i syfte
att bekrifta och synliggora eleven. Under ldsiret arbetar varje elev enligt
ett upprittat avtal som beskriver vad skolan erbjuder och vad eleven ska
uppnd. I slutet av varje ldsdr gor lirare och elev tillsammans en virdering

av studieresultatet.

Regeringen faststiller genom formuleringar i styrdokument (Lpf 94)
gymnasieskolans madl medan ansvaret f6r genomférandet dr hos kom-

munen. De nationella malen, vilka ir utbildningsmalen f6r verksamheten,

32. Ett féretag dr en sammanhallen verksamhet, dir individer samverkar f6r
att utfora vissa uppgifter med en vilja att uppnd férutbestimda mal. For
att kunna utfora dessa uppgifter utvecklas relationer till andra grupper
i samhillet. Med denna definition faller manga olika slag av minsklig
verksamhet under begreppet foretag. Hit riknas inte bara foretag inom
det privata niringslivet utan dven verksamhet inom den offentliga sektorn,
organisationer och féreningar (SKOLFS 2000:51).
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analyseras och tolkas olika vid varje skola for att pa bidsta sdtt anpassas
till den enskilda gymnasieskolan och dess elevers undervisning. Mellan
regeringens formulering av vad skolan ska uppna och det som verkstills

och kommer eleverna till del finns alltsa ett handlingsutrymme.

Det innebir en form av deltagande malstyrning i avseendet att
de som kommer att arbeta med att uppfylla mélen ocksd ir de
som omformar de nationella malen till undervisningsmal (SOU
1992:94, 5.110).

Styrgruppen fér gymnasieskolan har gjort en tolkning av deltagande mal-
styrning, eller lokalt friutrymme, som innebir att eleverna har méjlighet
att lisa extra kurser och dirmed i examen fa ut ett hégre antal poing dn

vad som ir brukligt i en gymnasieutbildning,

En av grundtankarna med detta program ér att stimulera gymnasieelevers
intresse for foretagande. Genom teoretiska och praktiska utbildningsdelar
ska eleverna fa lira sig hur foretag fungerar samt vad féretagande och
entreprendrskap innebdr. De ska ocksd skaffa sig kunskaper om kon-
struktion, design, produktutveckling och marknadsféring, I Gvrigt laser
eleverna obligatoriska kdrnimnen och karaktirsimnen precis som elever
pa gymnasieskolors nationella program gor. Malet dr att eleverna genom
sina studier ska skaffa sig en kinsla och forstielse tor niringslivets utveck-
ling och se féretagande som en eventuell framtida moéjlighet efter avslu-

tade hogskole-/universitetsstudier.

De teoretiska kunskaperna fran skolan omsitter eleverna i praktisk hand-
ling i ndringslivet genom att de parvis tillhér ett bestimt fadderféretag
under hela utbildningen. Fadderforetagen dr avtalsbundna f6r den tre-
ariga utbildningstiden. Eleverna ir regelbundet, en dag i veckan, pa sitt
fadderféretag och Gvriga dagar i skolan. En viss del av elevernas under-

visning dr forlagd till den dag de dr pa fadderféretaget. En handledare pé
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varje fadderforetag har huvudansvaret f6r de tvd eleverna men dven andra
personer pa foretaget kan engagera sig 1 elevernas utbildning. Genom
att folja foretagets verksamhet kompletterat med arbetsuppgifter fran
skolan, férvintas eleverna fd inblick i det entreprendrskap som foretaget

uppvisar. Varje elev disponerar en birbar dator for sina uppgifter.

De uppgifter som eleverna utfér pd fadderféretaget kommer i huvud-
sak fran skolans lirare och ir bundna till respektive dmneslirare. Respek-
tive ldrares uppgifter omformar eleven tillsammans med handledaren pa
fadderforetaget for att passa det egna foretagets verksamhet. Eleverna
tar dven sjilva fram limpliga projektarbeten pa sitt fadderforetag. Deras

arbeten resulterar ofta i forbittringar och besparingar at fadderféretaget.

Under det f6rsta gymnasiearet dr en uppgift till exempel att inhdmta fakta
och presentera sitt fadderféretag med avseende pa den verksamhet som
bedrivs, vilken foretagsform, vilka intressenterna dr och vilken uppbygg-
nad och utveckling foretaget har. Presentationen sker pd kvillstid for
forildrar, mentorer, fadderféretag och andra intresserade. Uppgifter kan
dven ges av handledaren pa fadderforetaget och dr dd anpassade efter
elevens forutsittningar och for att passa in i fadderféretagets verksambhet.
Resultatet av varje uppgift redovisas i skolan och i férekommande fall
dven pd fadderféretaget. Uppgifterna fran skolan dr mestadels inom kon-
struktion, design, produktutveckling eller marknadsféring, det vill sidga
frin skolans karaktirsimnen, men kan dven komma frin kidrnimnena.
Ett exempel dr engelska, dir eleverna exempelvis far presentera sitt fad-
derforetag pa engelska for sina studiekamrater. Viss del av utbildningen
sker pa engelska, bland annat nir utlindska gistforeldsare dr involverade i
utbildningen. De flesta fadderféretagen har ocksé internationella kontak-
ter, vilka dven eleverna kommer i kontakt med. I slutet av gymnasieutbild-
ningen stirks de internationella kontakterna genom att lirare och elever

foretar en resa med foéretagsbesok till ndgot europeiskt land.
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Under utbildningstiden stimuleras eleverna i skolverksamheten att for-
mulera en foretagsidé for att driva eget foretag. Det sker inom verksam-
heten Ung Foretagsamhet (UF). Verksamheten sker i samspel mellan teori

och praktik.

Under elevernas sista utbildningsir genomfér de ett projektarbete, van-
ligtvis 1 par, pa sitt fadderforetag. Det genomfdrs i syfte att eleverna
ska anvinda och férdjupa tidigare inhdmtade kunskaper fran skola och
niringsliv samt visa férmaga pé att genomfora ett storre projektarbete
som innehdller struktur, planering och virdering, Projektarbetet dr ett

exempel pa en uppgift i samverkan med sambhillet utanfor skolan.

Projektarbetet skall utveckla férmégan att planera, strukturera och
med stort matt av ansvar genomféra en stérre arbetsuppgift samt
ge erfarenhet av att arbeta i projektform. Projektarbetet syftar
ocksa till att tillimpa och férdjupa kunskaper inom ett kunskaps-
omrade inom ett program eller en studieinriktning. I projektarbe-
tet bedoms arbetsprocessen lika starkt som slutprodukten. (Gym-
nasiereformen 2000:20, s.5)

Eleverna utformar projektarbetet i samrad med utsedd ldrare frin sko-
lan och handledare pd fadderféretaget. Det handlar om autentiska pro-
blemstillningar som finns pa féretaget och projektarbetet kan till exempel
utgoras av en undersokning i syfte att ge ekonomisk forbittring f6r nagon
del av foretaget, design av en inomhusmilj6, utveckling av en befintlig

produkt eller en ny produkt.

Arbetet utfors pa fadderforetaget och resultatet av det arbetsplatsforlagda
projektarbetet dgs av fadderforetaget. Detta arbete dr i allmdnhet dmneso-

vergripande, enligt direktiv fran Skolverket (2001).

Den utsedde dmneslararen tillsammans med en medbedomare fran fad-

derforetaget, en som har erfarenhet av de kunskaper som eleven visar
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prov pi, bedomer tillsammans elevens savil genomférandeprocess som
arbetsprodukt. Biada delarna ska ges lika stor betydelse vid betygsitt-
ningen av elevens arbete med projektet, enligt anvisningar i Gymnasie-
térordningen 7 kap 3§ (SFS 1992:394).

Studiens gymnasieskola har avtal med narmaste hégskola, vilket méjlig-
gOr fOr eleverna att prova pa hogskolestudier tidigare 4n normalt. Under
det sista gymnasiedret har eleverna, i man av tid och ork, méjlighet att
ldsa kurser pa hogskolan utéver sina ordinarie gymnasiestudier. De kan
till exempel studera Webbdesign, Skiss- och presentationsteknik, Infor-
mationskunskap, Tillverkningsteknik, Visualisering eller en kurs i Att viga
tala. Respektive kurs dr pa 7,5 eller 15 hogskolepoing, Elevens totala antal
gymnasiepoing pa lista kurser i skolan och pd hogskolan kan 6verstiga de
gingse 2500 podngen och kan i stillet uppga till ca 3000 poing, beroende
pa vilka extra kurser eleven viljer att studera pa hogskolan. I gymnasie-
skolan ldser eleverna i fyra utbildningsblock. De dr indelade i teknik (med
fokus péd teknik- och effektivitetsutveckling hos foretag), IT (med data-
utbildning), ekonomi (féretagsekonomi) och beteendevetenskap (med
fokus pa kommunikationen mellan ménniskor och organisationer samt
mellan miénniskor och foretag). De fyra utbildningsblocken har samat-
bete med fadderféretagen och dr dessutom samhillsvetenskapligt orien-
terande. Till skillnad fran andra gymnasieelever, som gor ménga studieval

under sin gymnasietid, gér dessa elever endast ett val, ett sprakval.

Ytterligare utbildare for eleverna dr mentorerna. Varje elev har en mentor,
som dr en person med flera drs erfarenhet frin nérings- och arbetslivet
samt med ledarerfarenhet. Under hela studietiden har de mdijlighet att
kontakta sin mentor for att fa rad eller svar pa fragor. Det kan handla om
den utbildning som eleven just deltar i, om framtida studier eller tinkt
yrkestillhorighet. 1 vissa uppgifter som skolans lirare ger eleverna ir de
rekommenderade att ridfriga sina mentorer for att fi hans/hennes erfa-

renhet i svaret. Vid samtal med en av mentorerna sammanfattade han att
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han uppfattade sig vara “ett bollplank fér fragor som ligger i nirheten
utav eller ocksa utanfér den 16pande utbildningen”. Han beskrev de olika
ansvarsomraden som han uppfattade hade utkristalliserat sig: ”ldraren dr
involverad i deras kunskapsutbildning, férdldrarna dr involverade i famil-
jeutvecklingen och det finns ingen annan dn en mentor som kan vara
ndgonstans mittemellan”. De fridgor som eleverna sjilva kom pa att stilla
till honom brukade vara av typen: hur har du kommit dit dir du dr nu,
vilken utbildning har du, beritta hur du kom fram till att du skulle arbeta
med detta, vad tycker du att man ska géra av sin gymnasieutbildning, vad
tror du dr det bista f&r mig att utbilda mig i, 4r det sprik eller teknik eller
vad, hur fungerar det att ha familj om man 4r chef? Det ir eleven som
har ansvar for kontakterna med sin mentor. Vidare forekommer det att

mentorer ger foreldsningar i vissa kurser pé elevernas gymnasieskola.

BEARBETNING AV INTERVJUMATERIALET

Utsagorna innehaller beskrivningar av den innehallsliga variation varmed
gymnasieelever uppfattar entreprendriellt lirande. Eftersom elevernas
utbildning finns inom tva sociala praktiker, skolan och niringslivet, gor
eleverna medvetet eller omedvetet oftast en jimférelse mellan de bada

praktikerna i sina beskrivningar.

Med den fenomenografiska analysen har i bearbetningen av intervjumate-
rialet omsider framtritt de kvalitativt innehallsliga variationer av uppfatt-

ningar av entreprendriellt lirande som gymnasieelever beskriver.

Det som har framtritt f6r gymnasieeleverna har inte beskrivits av dem i
entreprendriella termer men med min lirarerfarenhet av skolan och den
vetenskapliga litteratur som jag har studerat, tolkar jag deras uttalanden i
entreprendriella termer. Kirnan 1 resultatet dr sdledes ett teamwork mel-

lan intervjuade gymnasieelever, forskaren och analysen av utsagorna.
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Det framlagda intervjumaterialet fordrar nagra forklaringar av anvinda

fenomenografiska begrepp:

Uppfattning definierar jag som det individen forstir innebdrden 1 ur det
som visar sig och som individen i samma stund urskiljer. I denna uppfatt-

ning begreppsligger eleven innebérden vid intervjutillfallet.

Beskrivningskategori definierar jag som de kvalitativt skilda innehallsliga
utsagor som vixer fram ur det empiriska materialet och som kan foras
samman 1 ett antal enheter pa en ny abstraktionsnivd, som presenteras
i skilda besktivningskategorier. Uffallsrum definierar jag som undersok-
ningens resultat. Det ger den samlade bilden av hur de varierande upp-
fattningarna fordelar sig 1 beskrivningskategorier och ger en samlad bild

av relationerna mellan dem.

Vid bearbetningen av materialet har variationer av uppfattningar identi-
fierats och bildat fem olika beskrivningskategorier. Det innebir ocksa att
det finns olika uppfattningar av det undersékta studieobjektet entrepre-
nériellt lirande samlade 1 det gemensamma utfallsrummet, som saledes
utgor studiens resultat. En del uppfattningar visar sig endast hos nigon
eller ndgra fa elever medan andra uppfattningar finns hos flera elever.
Beskrivningskategorierna ir legitimerade med citat ur det transkriberade

empiriska materialet.

I resultatredovisningen har nagra speciella tecken anvints som fordrar

toljande forklaring:

Om ett stycke dr utelimnat i intervjun anges det med |[...]. Nér informan-
ten gbr en paus, tinker, har detta markerats med tre punkter i féljid ... och
reaktioner frin informanten som skratt eller betoning av nagot, r satt
inom parentes, till exempel (betonat). XX star dels f6r namnet pa nagot
foretag som dr omnamnt i utsagor, dels f6r ndgon kamrats namn for att

det ska forbli anonymt i citaten. Jag uppfattar att samma beteckning f6r
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féretag och namn pa person inte ska kunna sammanblandas av ldsaren.

Hela citat eller delar av citat anvinds i resultatredovisningen. Jag har dess-
utom uttryckt informanternas uppfattningar i text, som omger citaten.
Varje citat ska ses som ett exempel pa uppfattningar under den beskriv-
ningskategorin. Det skulle kunna vara fler citat men jag har bedomt att
tor beskrivningskategorierna i den hir studien ir ett eller ndgra fi exem-
pel pa citat tillrdckligt £6r ldsaren. Respondenterna har getts kdnsneutrala
namn, vilket dr gjort fOr att anonymisera om det ér en flicka eller en pojke

som 4r intervjuad, da genus ir ointressant i den hdr studien.

UNDERSOKNINGENS
BESKRIVNINGSKATEGORIER | UTFALLSRUMMET

Utfallsrummet innehaller utsagor som férdelar sig i fem beskrivningska-
tegorier vilka har framtritt vid bearbetning och analys av det empiriska
materialet. Dessa visar vad och hur gymnasieelever uppfattar entrepreno-

riellt larande som.

Vad-aspekten fordelar sig i:

forsta, identifiera och avgrinsa uppgiften
o extern kontakt och kommunikation

o teambildning

®  lira i olika sociala praktifer

® it se bortom det nppenbara

Hur-aspekten beskrivs i underkategorier i direkt anslutning till varje vad-

aspekt.
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|. Forsta, identifiera och avgransa uppgiften

Uppftattningens vad-aspekt dr att forstd, identifiera och avgrinsa uppgif-
ten. Datamaterialet ger tre olika sitt som elever tillsammans med andra
eller sjilva gor detta pa. Dess hur-aspekt dr att 1a) a jdlp av sin handledare,
1b) forst diskutera elever emellan och darefter tillsammans med handledare, 1¢) elever

gjdlva ramar in och tar ansvar for uppgifien med ett avslutande godkdannande fran

handledare.

Beskrivningskategorin ger pa ett sdrskilt sitt uttryck at gymnasieelevers
uppfattningar av entreprendriellt lirande som att f6rsta, identifiera och
avgrinsa den uppgift som de ska genomfdra. Projektarbetet har, som
tidigare beskrivits, antingen kommit till som ett uppdrag frin elevers fad-
derforetag eller av elever sjilva. Elever har i det fallet kommit fram till att
de skulle kunna bidra med en viss undersékning 1 sitt projektarbete, eller
sin kompetens, till den verksamhet som de under sin gymnasieutbildning

ir en del av p4 sitt fadderféretag,

Nir eleverna berittar om sitt projektarbete drar jag slutsatsen av deras
beskrivningar att de definierar entreprendriellt lirande som att f6rsta vad
uppgiften egentligen handlar om, alternativt ska handla om, det vill sdga
att forstd uppgiften och att identifiera mélet med den. I uppfattningen
ligger dven att kunna avgrinsa uppgiftens bredd och djup. Oavsett val
av projekt dr det insikten att de mdste fOrstd, identifiera samt avgrinsa
den uppgift de har framfér sig under det sista gymnasiedret som eleverna
ocksd lyfter fram. Utsagor dokumenterar att det édr flera olika moment
som ingdr i projektuppgiften, och att det dr ett arbete som vilar pa elever
att greppa. Det dr en omfattande process, antingen eleverna sjilva har
tagit initiativet till sitt projektarbete eller de har valt ett f6rslag som hand-

ledare pa fadderforetaget har presenterat dem.

I studien betonar utsagor att i processen ingar att sitta sig in i och for-

sta sitt fadderforetags verksamhet, vilka behov som finns, kunna géra
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upp en arbetsplan, presentera och Gvertyga med en utvecklingsidé for
foretaget, vid behov hitta sponsorer, rapportera reflektioner pa arbetet
till handledare samt till sist leverera ett resultat som ska kunna bedémas.
Det genomférda arbetet ska kunna bedémas av bade lirare i skolan och
av handledare pa fadderfoéretaget. For att kunna visa upp ett resultat i ett
arbete, drar jag slutsatsen ur det empiriska materialet, att det dr forst nir
eleverna har forstatt uppgiften som det dr mojligt £6r dem att avgora vad

och hur uppgiften ska hanteras.

Hur-aspekt 1a) ta bjalp av sin handledare

Forsta, identifiera och planera kan sdledes innebdra a#t ta bjilp av sin hand-
ledare 1 skolan och/eller pd fadderforetaget och darifran fa stod i sitt pro-
jektarbete dnda fran borjan. Ur data drar jag slutsatsen att det dr en svar
uppgift att planera och att de vill gbra detta tillsammans med sin handle-
dare eller uppdragsgivare. Utsagor dokumenterar att elever vill ha stéd £6r
att komma igang med projektarbetet. De vill 4 hjilp med arbetsplanering
och fi veta hur uppdragsgivaren har tinkt sig att projektarbetet ska 16sas,

innan de sjilva tar 6ver uppgiften.

Det var inte ldtt ska jag sdga dig att som utomstiende fi den upp-
giften ndr man inte har riktig ... (tdnker) hur det ska bli ritt gjort.
Man har ju nan koll men man har ju inte den koll som dom som
sitter pa foretagen har. Si det var inte ldtt. [...] Vi tog hjilp frin
var handledare. Vi frigade en massa hur han tyckte att det skulle
vara. Hur han tinkte och hur han ville att vi skulle g6ra. Vi disku-
terade informationen mellan oss och sen frigade vi handledaren
om vi var lite osikra pa nat. (Noor)

Citatet ger st6d fOr att nir elever tar sig an en uppgift vill de ocksa fi veta
hur en passande 16sning pa uppgiften férvintas vara. De behéver upp-
dragsgivarens idé om hur uppgiften ska hanteras f6r att bli ritt utférd; hur

det ska bli ritt giort. Forst nir de fitt informationen och férvissat sig om att
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de uppfattat den ritt, tar de sjilva befilet Gver uppgiften men kontrollerar

med sin handledare vid tveksamheter.

Att forstd uppgiften betyder for eleverna i den hir kategorin att de ska
komma fram till ndgot som ér redovisningsbart och samtidigt bedém-
ningsbart. De maste forsta uppgiften och kunna avgrinsa den till exempel
utifrin den tid som finns till férfogande. Elever kinner sig oroliga for att
inte kunna genomfdra uppgiften tillfredsstillande for féretagets verksam-

het och vill veta hur de ska gora.

Ur data drar jag slutsatsen att eleverna sedan tidigare dr vana vid att fa
uppgifter som kan 16sas inom skolans viggar. Nir de konfronteras med
dels uppgifter frin skolan, dels uppgifter pd fadderforetaget, jaimfoér de
hur det dr att pabotja ett projektarbete i ett féretag med att starta en skol-
uppgift. De beskriver att inledningen av ett projektarbete stiller krav pa
eleven att utifran eget tinkande forsta uppgiften och vilket mal det finns
med den. Vissa elever vill ha hjilp med detta frin grunden. Uppgiften
kan ha kommit till utifran ett behov och ingen har den ritta I6sningen till
det uppkomna problemet, betonar utsagor. Eleven ir inte ensam varken i
planeringen eller i genomfdrandet av den. Projektarbetet kan till exempel
utgdra en del i en arbetskedja pd fadderfSretaget och detta paverkar vad

och hur elever avgrinsar i arbetsuppgiften.

Skoluppgiften dr diremot avpassad for eleven och malet finns redan for-
mulerat. I de flesta fall, dokumenterar utsagor, dr det eleven sjilv som
berdrs av uppgiften. Utsagor betonar att skoluppgiften inte kriver nagot
planeringsarbete av eleven eftersom den dr serverade av liraren. Citatet
nedan ger besked om de skillnader i att forstd, identifiera och avgrinsa

som elever uppfattar finns i skoluppgifter och i féretagsuppgifter.
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I skolan dir far du allt serverat pa silverfat egentligen. Det dr ju
mycket som Sverensstimmer. Du fir inte jittesvara problem att
l6sa. I niringslivet sa blir ju allting mycket mer komplicerat nir
det 4r manniskor inblandade Gverallt. Det 4r inte nagon som man
har i en uppgift i skolan. Dir dr det ju bara du som ska sitta och
16sa den. Men sitter du pa foretaget sa dr det ju manga andra som
ocksd har en del att siga till om. [...] mer komplicerat men ocksé
mer spinnande [...] for da blir det mer utmaning 4n vad det blir
iskolan. (Jonnie)

Citatet ovan visar att skoluppgifterna ar tillrittalagda for eleverna och att
uppgifterna inte innehéller ndgra Gverraskande moment utan allt finns
givet i uppgiften; mycket som dverensstammer, och problemen ir inte jittesvira.
Av datamaterialet drar jag slutsatsen att eleverna anser att skoluppgif-
ter har planerats utifrin vad ldraren anser att eleverna behidrskar inom
bestimda dmnesomriden. Det dr enbart elever involverade i de dsyftade
skoluppgifterna, tidsitgangen dr beriknad och elevens uppgift ir att

ensam eller tillsammans med klasskamrater 16sa den férelagda uppgiften.

Utsagor betonar en skillnad mellan skoluppgifter och att vara beroende
av andras synpunkter och delaktighet 1 uppgifter som tillh6r niringslivet,
det dr manniskor inblandade dverallt. 1 skoluppgifter dr dylika dilemman elimi-
nerade. Citatet ger stod fOr att eleverna forstar att det forhaller sig pd det
sittet och de anpassar sig till skolans kontext nir uppgiften presenteras
dir. Av datamaterialet drar jag slutsatsen att eleverna gor skillnad mellan
vad som dr kriteriet pd skolans uppgifter och ett foretags. Eleverna saknar
eventuella existerande utmaningar i texten till skoluppgifter. Deras enda
uppgift dr att 16sa uppgiften, eller att bara gira den, och resultatet berér
ingen annan dn liraren och eleven sjilv; dez dr ju bara du som ska sitta och
losa den. Losningen ska 1 slutdnden vixlas till ett betyg. Nir det dr mycket
som Gverensstimmer 1 uppgifter pd silverfat, tolkar jag det som att det
inte krivs nagot extra utéver det som redan har presenterats i skolan for

att gymnasieeleven ska kunna 16sa uppgiften. Den blir endast genom-
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ford, som jag tolkar det, utan storre anstringning fran elevens sida. Ett
foretagsproblem har didremot inte med sidkerhet ett resultat. Jag forstar
av datamaterialet att de menar att man kanske bara kan komma ett stycke
pd vig mot en l6sning eller en kompromiss som far gilla for tillfillet. En
foretagsuppgift kan vara fylld av dilemman, vilka maste 16sas pa vigen
mot att gd 1 midl med den egentliga uppgiften. De elever som behover
handledarens idéer om hur projektarbetet ska utforas, gbr det av vana

fran skoluppgifter i allméinhet, tolkar jag av datamaterialet.

Hur-aspekt 1b) forst diskutera elever emellan och deirefter tillsammans med handle-

dare

Ett annat sdtt som utsagor visar, dr att first diskutera elever emellan och dérefter
tillsammans med handledare. 1 studien beldgger utsagor att eleverna vill fa

veta vad uppgiften innebir for deras del och vad foretaget behdver.

Di diskuterar vi med handledaren ute pa féretaget och med oss
sjdlva. Vad ska vi gbra pd foretaget, hur ska vi ligga upp det, vilka
forslag som kan finnas och vad de kan behéva dirute. (Mio)

Citatet ger stod fOr att elever uppfattar entreprendriellt lirande som att
skaffa sig information genom att forst gora en noggrann genomgang av
vad féretaget dr 1 behov av samt hur de ska kunna uppfylla det behovet.
Det ir forst dd som de kan forstd, identifiera och avgrinsa sin uppgift.
Diskussionerna sker alltsi bidde mellan eleverna och med handledaren pé
toretaget. Detta sitt att informera sig om projektuppgiften dr inget som
eleverna gor helt pd egen hand men vil tillsammans med den som ir
insatt i vad som behéver utrittas pa foretaget av eleverna 1 deras projekt-
arbete. Citatet visar pa elevers inventering av behoven som de problema-

tiserar bade elever emellan och i diskussion med handledaren.
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Hur-aspekt 1¢) elever sjilva ramar in och tar ansvar for uppgiften med ett avslutande

godkdnnande fran handledare.

Ett tredje sitt, som utsagor betonar, ir att elever sjdlva ramar in och tar ansvar
for uppgiften med ett avslutande godkdnnande fran handledare. De viljer till exem-
pel att studera och analysera tidigare liknande undersdkningar hos fad-
derforetaget. Eleverna formulerar en plan for sitt arbete som de direfter

diskuterar med sin handledare f6r eventuell justering och godkinnande.

Vi kollade pa den gamla undersékningen [...] frin deras styrelse-
moéte eller arsméte. Sa tog vi fram vad de ville ha mer, veta mer,
och sa diskuterade jag och min kompis vad som hade gitt bra pa
den forra undersdkningen och vad det var som de ville ha bittre
da och vilka fragor som fortfarande kunde fungera. Fér det var
vissa fragor som vi kunde ta upp, fast man skulle ha dom 6ppna sa
folk kunde svara mer allmint om vad de tyckte. Nir vi tagit fram
fragorna, si diskuterade vi med var handledare (huvudchefen) vad
han tyckte det skulle vara med f6r fragor. Da tillkom nagra, och
det var nagon som inte riktigt stimde. (Love)

Detta citat ger stod for att elever sjilva tar ansvar for att tinka igenom
sitt arbete och gbra upp en plan f6r det. De analyserar en tidigare under-
sOkning och sitter sig in i hur de sjilva skulle kunna fd fram ytterligare
de data som féretagsledningen onskar. Nir de har skaffat sig en bild av
uppdraget och arbetat fram fragor till sin undersdkning, kontaktar de sin
handledare f6r konsultation och bekriftelse pa att de har forstatt uppgif-
ten; Ndr vi tagit fram fragorna, sa diskuterade vi med vir handledare. Elever tar
ansvar fOr att sitta sig in 1 och identifiera uppgiften genom att folja upp
vad som tidigare har gjorts inom omradet, for att f4 en grund att planera
sin projektuppgift pa. De stimmer av med handledaren att de har forstitt,
analyserat och avgrinsat uppgiften med hidnvisning till att det fanns en
tidigare gjord undersékning, som de beslutade att ha som utgangspunkt

tor sin planering. Av datamaterialet drar jag slutsatsen att eleverna uppfat-
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tar entreprendriellt lirande som att ansvaret for projektuppgiften dr deras
egen angelidgenhet. Eleverna gor sjilva sin tolkning och presenterar ett,
som de anser, fullstindigt upplidgg f6r sin handledare. Forst i den still-
ningen ir de beredda pa synpunkter fran handledaren. Utsagor ger stéd
for att elever forstar att det krivs mycket forberedelser av dem for att

kunna f6rstd och identifiera en arbetsuppgift 1 arbetslivet.

Eleverna gbr en arbetsplan anpassad efter den tid som de har till f6rfo-
gande for det arbete de ska utféra i projektarbetet pd fadderforetaget.
Djupet och bredden pa arbetets omfattning paverkas av den tid de har,

vilket visar sig vara en lirorik utmaning for eleven.

Jag hade inte tinkt igenom alla delar si lingt som det egentligen
kunde vara. Utan den [arbetsplanen| kunde ha varit mycket mer
detaljerad 4n vad vi hade gjort. Fér det var mycket saker som kom
till ... ja sjilva byggandet av grejer dd som tog mycket lingre tid dn
vad jag hade planerat fér. Och da var det torktider fér firg och
sant som gjorde att det drog ut mycket pa tiden. Sa sina saker har
man ju ldrt sig av att man verkligen ska tinka igenom. (Vide)

Vikten av att forstd uppgiften och identifiera den i en tydlig arbetsplan 4r
ovanstdende utsaga ett exempel pa. Av citatet drar jag slutsatsen att eleven
har ansvar for att flera arbetsmoment mdste planeras inom den angivna
tiden. Eleven forhéller sig kritisk till sin planering genom att konstatera
att den till exempel kunde ha varit mer detaljerad och att inte alla delar var
tillrickligt genomtidnkta. Citatet ovan exemplifierar svirigheter som elever
blir medvetna om nir de har gjort en arbetsplanering och har skaffat sig

erfarenheter nar de har forsokt att arbeta efter den.

I elevers ansvar finns en vilja att kunna redovisa ett vil genomfort arbete
till sitt fadderforetag, Ett skil som anges dr att det dr ndgon annan dn

eleven sjilv som paverkas av resultatet.
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Jag kinner mycket storre ansvar for mitt arbete pa fadderféretaget
och man vill att det ska bli bra f6r det dr f6r nagon annan och inte
f6r min skull.[...]I projektarbetet sa dr jag mycket mer nervds, el-
ler orolig och séina hir saker, for att jag vill att dom verkligen ska
tycka att det ska bli bra ocksa. (Vide)

Citatet innehaller den utmaning som eleverna uppfattar i entreprenériellt
lirande. De kan vara med och styra utvecklingen av projektarbetet sd
ndgon annan fir nytta av det; def ska bli bra for det ar for nagon annan och inte
for min skull. Utsagor betonar att eleverna tar ett storre ansvar nir de vill

att det ska bli bra for ndgon annan dn dem sjilva.

I beskrivningskategorin forsta, identifiera och avgrinsa uppgiften kom-
mer eleverna fram till att i uppgiften behéver inga att gora en inventering
av vilken kompetens som finns hos de elever som ir involverade i just
det projektarbetet. Utsagor visar att all kompetens inte finns samlad hos
endast en elev men kan finnas hos elevgruppen gemensamt eller med
stod fran andra personer utanfor elevgruppen. Utifran de kompeten-
ser som finns, avgor de elever som dger projektarbetet vilka ytterligare
kompetenser som kommer att behévas. De gér denna inventering for att
aktivt kunna s6ka efter personer med de kompletterande kompetenserna.
Utsagor visar att forstd, identifiera och planera uppgiften dr avgérande f6r
hur vil elever kan leverera ett resultat som kan komma till nytta for verk-
samheten pa fadderforetaget. I utsagor resonerar elever att redovisningen
maste vara pd ett sitt som formedlar hur de metodiskt har gitt tillviga.
Resultatet méste vara trovirdigt for anstillda och/eller foretagsledningen

pé fadderfoéretaget.
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Vi redovisade via ett bildspel med diagram. Och sen fick dom ju
rapporten, alltsa ett hifte. Dir fanns alla frigor, hur vi hade analy-
serat svaren, hur man kunde vinda och vrida pa siffrorna, och vad
mal och syfte var med den. [...] De fick ju se pa féretaget vilka det
var som inte uppskattade deras kundrelation och vad som kunde
bli bittre f6r det hade vi da gjort sa de kunde fylla i vad som kunde
bli bittre i kundrelationen for att se da vad dom maste jobba pa.
S4 jag hoppas att de har anvindning f6r den. Jag fick ett mail f6r
ett tag sedan dd de ville ha datafilen [skratt]. (Ilon)

Citatet ger beligg for att elever uppfattar att ett genomfort arbete beho-
ver vara noggrant dokumenterat nir det ska redovisas for féretaget. Det
ska folja en arbetsbeskrivning som andra kan férstd pa samma sitt som

de elever som har planerat och utfort arbetsuppgiften.

2. Extern kontakt och kommunikation

Uppfattningens vad-aspekt dr extern kontakt och kommunikation. Data-
materialet ger tre olika sitt som elever gor detta pa. Dess hur-aspekt ér att
2a) googla, 2b)soka i bocker pa biblioteket och i datorn, 2¢) kontakta ndgon i kretsen

runt eleven och hans/ hennes kontaktndt.

Den hir beskrivningskategorin bestar av utsagor som fokuserar pa beho-
vet av att finna svar som elever inte férvintar sig att finna direkt i liro-
medel, i imneslektioner eller 1 samtal med kamraterna i klassrummet.
Beskrivningskategorins utsagor stdder att eleverna uppfattar entreprend-
riellt lirande som extern kontakt och kommunikation. Analysen visar att
elever utnyttjar sig av den andres kompetens 1 fragor som de inte sjilva har
svaret pa, men som de anser sig beh6va fa veta. Av datamaterialet forstir
jag att de informerar sig i det som de for tillfillet behéver veta for att

kunna arbeta med sitt projektarbete.

Utsagor visar pa sjilvstindighet och eget ansvar for att sdka fram infor-
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mation. Jag férstar av materialet att nir skolan samverkar med néringslivet
kommer elever automatiskt att kommunicera med manga fler personer 4n
vad som ir fallet inom skolan. Eleverna kommer i kontakt med personer
som de konstaterar kan andra saker 4n vad deras lirare kan och detta gor
dven intryck pd elevernas syn pd lirares kunnande. Utsagor framhaller

skillnader mellan lirares kunnande och externa personers kunnande.

Skillnaden ér ju att min mentor har haft egna féretag och si. Och
det har ju inte min ldrare. [...] Om man ska prata om egenfdre-
tagande i allminhet, skulle jag absolut (betonat) prata med min
mentor f6r hon har haft flera olika egna féretag. Vi har ocksa
pratat med henne angdende det entreprendriella. (Chatlie)

Citatet ger stod f6r att andra personer, till exempel elevens mentor, har
andra erfarenheter dn vad en ldrare kan férvintas ha. Utsagor dokumen-

terar att elever tar initiativ och kontaktar andra personer dn skolans ldrare.

Alltsd det kanske liter dumt att siga, men jag har ju mer respekt
for ... alltsd ldrare kdnns som lirare men dom hir 4r mer som
verkliga minniskor pa nat vis. Jag vet det later ju jattehemskt men
det dom sdger kdnns ... dr mer verklighetsbaserat, dr pd riktigt.
Med ldrare dr det liksom i skolan. Det dr en skyddad virld sd det
ar kanske inte si ... [tAinker] Det dr svirt att forklara sa att det inte
liter hemskt. (Rano)

Citatet ger stod for att en anledning till varfor elever kontaktar vissa
externa personer, ir att de soker efter erfarenheter som de forstir att
de finner hos dessa personer och som de foérstar att ldrare i skolan inte
kan férfoga 6ver. Med externa personer nimns personer som inte tillhor
elevens skolvardag. Tidigare har liraren haft det totala ansvaret foér vad
och hur eleven ska ldra sig under sin skoltid. Liraren blir inte alltid den
som elever i forsta hand viljer nir de betraktar nigon annans erfarenhet

som mer passande fOr delar av det egna projektarbetet. De soker i stillet
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efter information hos utomstiende personer som de anser har den f6r

deras uppgift bista erfarenheten eller kunnandet.

I utsagor gors skillnader mellan #e o/ika vigar att bygga upp externa kon-

takter och kommunikation pd nir de kontaktar personer utanfor skolan.

Hur-aspekt 2a) googla

Utsagor ger stdd for att elever gogglar £6r att finna de kontakter de beho-
ver. | vissa fall 4r det en utmaning hos eleven att inte i forsta hand fraga
liraren utan att i stillet anvinda sitt I'T-kunnande till att sjilv s6ka externa
kontakter att kommunicera med. For studiens elever dr det uppenbart i
utsagor att datorn har blivit ett bekvimt sitt att soka efter kunskap i till-

gingliga nitverk.

I stillet for att fraga liraren séker jag sjilv efter svaret pa nitet.
Det brukar alltid finnas nigon som kan svara. Jag bara googlar.
Man har ju finslipat sina google-metoder under aren si det gér
ganska snabbt att hitta information. Man kan ju ligga ut i forum
om man kort fast vildigt mycket men ofta hittar man ju den infor-
mation man soker. [...] och det kan ju vara jittekul att se hur till
exempel nagon indier med lite knackig engelska férsoker hjilpa
till.  (Alexis)

Citatet ger stoéd fOr att med den externa kommunikationen foérsiggar
lirande utanfor klasstummet i skolan och dven helt utanfoér skolan, den
for Gvrigt traditionellt tinkta platsen for lirande. Det framkommer i data-
materialet att motesplatserna dir kunskapsbidraget utbyts, dger rum vir-
tuellt pd internet dels genom lokala nitverk, dels genom globala nitverk.
Det brukar alltid finnas nagon som kan svara, visar citatet. Det huvudsakliga
ar att den kunskap som eleven behdver till det speciella tillfillet, eller f6r
att hantera ett visst problem, gér att finna och eleven anser sig kunna séka

fram den kunskapen. Utsagor visar att basen dr skolan och dit gar elev-
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erna men huruvida eleven sitter i skolan, hemma eller pa fadderforetaget
har ingen betydelse, f6r den information och kunskap som eleven soker,
finns i stor omfattning lingt utanfor skolans viggar. Citatet ovan visar
dessutom att eleverna dven uppskattar att f4 svar frin personer som inte
till fullo behirskar det engelska spriket. Det huvudsakliga ér att de far ta

del av den andres kunnande.

Eleverna i den hir studien 4r utrustade med var sin bdrbar dator under
sin gymnasieutbildning och utsagor visar ocksd att de 4r hemmastadda

med verktyget.

Nir man har en dator d4 har man all information samlad faktiskt
i stillet for att ga och leta i bécker f6r d4 maste man sitta och
skriva ner det man hittar i b6éckerna. Det blir ju vildigt komplice-
rat [skratt] om man jimfér med en dator.  (Alexis)

Utsagor ger beldgg for att elever dr beroende av att snabbt finna sin infor-
mation och poingterar att de sparar tid genom att anvinda Internet i
stillet for att soka upp ett bibliotek. De urskiljer uppenbara férdelar med
datoranvindning for att skaffa sig kunskap. Att studera i bocker, biir véldigt

komplicerat om man jamfor med dator.

Jag anvinder ju Internet f6r det mesta. Det finns ju sd himla myck-
et ddr. Jag kiinner bara att det 4r smidigare, for det dr enkla knapp-
tryck dirifrin sd kan jag hitta ... ja, om vad som helst, snabbt.
[...] Om man ska ha en bok si miste man hitta fram ritt sidor
och se, hir stod det bara en halv sida om det jag ville veta, men
pé Internet gir allting sa mycket fortare och dr mycket littare att
hitta. Jag 4r mer hemmastadd p4 Internet med en dator 4n vad jag
ir i ett bibliotek. (Sam)
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Hur-aspekt 2b) sika i bicker pa biblioteket och i datorn

Internet behover emellertid inte vara det unika sattet att nd information
tor alla. Foljande utsaga ger ett annat exempel pa att bade sikning i datorn

som en extern kommunikation och pa biblioteket anvinds.

Vi anvinder ju dnda biblioteket, eller det dr vil ifall man ir ute
efter ndgot speciellt kanske. Vissa grejer hittar man inte tillrdckligt
mycket om pa Internet sd da dr det bra att fa det gjort i bocker.
Men det mesta fir man ju 4nda ut fran Internet. (Elliot)

Hur-aspekt 2c) kontakta nagon i kretsen runt eleven och hans/ hennes kontakinit

Via ndagon annans kontakindt ir ett annat sitt att tillgodogora sig den externa
kommunikationen. Utsagor dokumenterar hur elever kontaktar sina men-
torer for att de vet att mentorn har kontakter som kan ge svar pa de fragor
som eleverna har eller som kan tipsa eleven vidare till ndgon annan kon-

takt som den personen har 1 sitt kontaktnit.

Nir man behdéver fd tag pd en person som jobbar med nagot spe-
ciellt, sa har hon [mentorn] alltid nigon som hon vet som man
kan kontakta. (Charlie)

Elevers sitt att kontakta andra personer, vilka de kdnner till f6r den efter-
fragade kompetensen, uppfattar jag kan jimforas med néringslivets, som

jag har forstatt ocksa anvinder sitt kontaktnit vid behov.

De forsta kontakterna med experter utanfér skolan upplevde elever

anstringande dé den situationen att séka kunskap pa var ovan f6r dem.
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De f6rsta vi skulle ringa till och boka méte med det tog emot i
hela kroppen att sitta sig i telefonen och férséka ringa. Men till
sist gick det vildigt bra, si man ldr sig att vara 6ppen och viga ta
initiativ och vara sig sjilv och stilla féljdfragor. (Love)

Citatet visar en ridsla att initialt kontakta externa personer och den kom-
munikativa svirighet som elever beskriver att de har i bérjan av sitt arbete;
det tog emot i hela kroppen, men som de bearbetar. Citatet ger stdd f6r tolk-
ningen att eleverna uppfattar att de efter hand lir sig hur de ska foéra en
telefonkontakt med andra personer. De 6vervinner sin svirighet efter ett

antal obekvima samtal som utg6r en del av projektarbetet.

Utsagor visar att elever behiller personer i sitt sociala kontaktndt for att,
nir de behdver, kunna kontakta igen eller ocksa for att dérifrin komma
vidare till personer med speciella kompetenser. Samtidigt har de behov av
att méta nya minniskors kunnande fOr att 16sa sadant i sitt projektarbete

som de inte klarar sjilva.

Just det hir att ta kontakt och ta till vara pa sina kontakter utanfoér
skolan. Hur viktiga de 4r och vilka férdelar man fir om man har
kontakter och att man dd ... om man har ett socialt kontaktnit

kan fa hjilp av direkt. (Sam)

Citaten ovan ir exempel pa varierande slag av kontakter som kan vara en
del av elevens sociala kontaktnit. Av datamaterialet drar jag slutsatsen att
elevers externa kommunikation 4r ett stdd fOr att de tar ansvar for att med
alla medel férs6ka dstadkomma ett resultat med sin uppgift som bade de

sjilva och fadderféretaget ska fa nytta av.

Man mirker ju det dir med kontakter och vad man far ut av att
prata med folk som kan sakerna. (Mio)
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Utsagor dokumenterar att elever utvidgar sitt liranderum nér de uppritt-
héller sitt sociala kontaktnit, skapar nya externa kontakter med hjilp av
andras kontaktnit eller via internet. Av datamaterialet drar jag slutsatsen
att eleverna vill vara kreativa nir de anvinder sina nira kontakter eller

viljer s6kvigar 1 datorn till den externa kommunikationen.

Den externa kommunikationen leder ocksa till att elever bygger upp
samarbetspartners som kan inga i det team som beskrivs i kommande

beskrivningskategori.

Slutligen innehéller den hir beskrivningskategorin utsagor som belidgger
hur elever kommer i situationer dir de tar initiativ till att utbilda perso-
nal pa fadderféretag om betydelsen av extern kommunikation. Utsagor
dokumenterar hur elever samlar personalen pa fOretaget for att beritta
och demonstrera vilken nytta de kan ha av sociala medier samt hur elev-
erna sjilva anvinder sig av dem. Elever gor till exempel sitt projektar-
bete just med syftet att kunna visa hur deras fadderféretag skulle kunna
paverkas av den externa kommunikationen via sociala medier och vilken
inverkan det skulle kunna fd pa deras fOretags resultat. De anstillda pa
foretaget far lira sig av eleverna hur ett rykte kan spridas oerhért snabbt

och paverka deras foretags resultat positivt eller negativt.

Vi gjorde ett projekt med sociala medier med internet, facebook,
bloggar och hur de kan paverka men ocksa skada foretag. Men
ocksa hur man kan ha nytta av det. [...] Sé fick vi lira personalen
pa XX-foretaget hur vi ungdomar jobbar. (Ilon)

Citatet bekriftar hur inférandet av teknik tas om hand av elever och hjil-
per dem att fOrstd och dra slutsatser ur externa kommunikationer. Citatet
ger stod for att eleven forstir handlingen pé ett sitt som han/hon kan
dela med sig av till utomstiende. Av datamaterialet drar jag slutsatsen vil-

ken potential elever lirt sig att sociala medier har samt att en spridning av
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deras erévrade férmagor och kunskaper kan utveckla féretag i samhillet
till att pd ett nytt sitt anvinda de sociala medierna. Citatet ovan bekrif-
tar att eleverna skaffar sig en relation till det omgivande samhillet under
sin skoltid genom att omsitta sitt praktiska kunnande utanfér skolans

omride.

Av datamaterialet drar jag slutsatsen att eleverna uppfattar entreprendriellt
lirande med att de anvinder extern kommunikation i betydelsen att de ldr
sig ta till vara och anvinda andras kunnande. Andras information nir de
i personlig kontakt direkt med vederbérande eller via ndgon annan i kon-
taktndtet som dr insatt i vem som kan vara limplig att kontakta. Utsagor
visar att den externa kommunikationen inom det aktuella arbetsomradet

oftast sker med f6r elever okidnda petrsoner och i globala sammanhang.

Utsagor dokumenterar att elever anvinder datorn frimst nir de arbetar
med sitt projektarbete. Det dr ett arbete som eleven styr 6ver pd ett annat
sdtt 4n uppgifter som ges i skolans undervisning. Elever jaimfor skolans
uppgifter med sitt projektarbete pa fadderforetaget och urskiljer dé, som
utsagor uttrycker, att skolans uppgifter har en férenklad form som inte lika
starkt paverkar elever till att anvinda sin dator i skolan. Skolans uppgifter
ar tillrdttalagda och bygger mera pa frigor som kriver ett ritt svar. Upp-
gifter som ingdr i projektarbetet blir mer komplicerade och har inget givet
svar. Utsagor visar problem som of6rutsett uppstir och som snabbt maste
16sas. Elever tar i pressade situationer hjilp av andra externa kontakter via
internet i stillet for att kontakta ndgon lirare. Fragor som uppkommer pd
elevers fadderfretag nir de arbetar med projektarbetet har inte sjalvklart
bara ett svar och utsagor ger stéd for att skolkunskapen inte heller ricker
till £6r att hitta en 16sning, Flever kan behova diskutera med andra personer
utanfor skolan, det vill siga datorn behévs till de externa kontakterna. Utsa-
gor visar att elever har storre anvindning av datorn pa sitt fadderforetag
an i skolan dé deras arbetsuppgifter i projektet pa foretaget kriver snabba

externa kontakter jimfért med arbetsuppgifter i skolan.
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3.Teambildning

Uppfattningens vad-aspekt dr teambildning. Datamaterialet ger fyra olika
bur-aspekter £6r teambildning; 3a)vilka egenskaper teamet behover, 3b)ledaran-

svat, 3c)arbetsdelning, 3d)tvister som bebhover hanteras.

I den hir beskrivningskategorin uppfattas entreprenériellt lirande som
att det dr teambildning. Nir eleverna gor sitt fadderféretagsval kommer
de automatiskt att bilda ett team pa tva eller tre elever. I undantagsfall kan

en elev vara sjilv pd fadderforetaget.

Teambildning innebir att det dr personer med speciellt efterfraigade kom-
petenser som bildar ett team for att driva ett arbete framdt mot malet.
Gymnasieeleverna i studien anvinder teambildning bide som en form
for att arbeta tillsammans, och for att arbeta individuellt med uppgifter

inom teamet.

Av datamaterialet drar jag slutsatsen att teambildning inte kan uppfattas
vara nigon slumpmaissig sammansittning av personer. Utsagor visar att
deltagandet i ett team ér starkare dn i ett grupparbete och att det ér firre
som undanber sig arbetsuppgifter samt firre irritationsmoment i ett team,

aven om det forekommer, vilket visas nedan.

Hur-aspekt 3a) vilka egenskaper teanmet behover

Det gemensamma ansvaret for uppgifter édr tydligt. Malsdttningen med
teamets arbete, uppfattar jag av utsagor, handlar om att ’kontraktera”
personer som kan arbeta tillsammans mot malet. De ska kunna gira tak-
tiska dverviganden som framjar arbetets framdtskridande mot att gi i mal med

arbetsuppgiften och att samtidigt kunna presentera ett resultat.

Utsagor ger stdd fOr att i entreprendriellt lirande dr teamets resultat bero-
ende av hur deltagarna passar in i teamet. Utsagor visar att deltagare som

ska arbeta i team maste uppfylla egenskaper som att 7z ansvar, ha sjalvfor-
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troende och vara initiativrika. Utsagor betonar egenskaperna hos deltagarna
1 teamet fOr att meningsskillnader inte ska utgora ett problem f6r samar-
betet. For att teambildning ska fungera behdver vidare de ingdende team-

medlemmarna vara flexibla och kunna kompromissa, betonar utsagor.

Man kan inte alltid fa sin vilja igenom utan man maste slidppa till
pé vissa bitar och lita andra komma in. [...] Man far komma till
nagon bra slutsats som alla 4r med pa. (Noel)

Kompromissen mellan de ingiende team-medlemmarna dr nédvindig,

bekriftas i citatet; man far komma till ndgon bra slutsats som alla dr med pa.

Hur-aspekt 3b) ledaransvar

Andra utsagor ger stéd for att en teambildning dr beroende av en ledare

som har fortroende i och for teamet.

Man ska ha en bra dialog med dom i gruppen. Man ska gilla att ta
ansvar med och kidnna att jag fixar det hdr. Man ska ta hand om
mycket annat och ta initiativ.  (Ilon)

Utsagor visar att ett team pd olika sitt ser till att det finns ledare som tar

ansvar £6r det gemensamma arbetet.

Jag och XX [parkamraten] fick ju 4nda ta de storsta rollerna. Det
var ju dndd vart projektarbete. Sa det var ju vi som drog i allting.
[...] Allting lag pa véra axlar. [...] Det var vi som hade ansvaret.

(Love)

Citatet ger stéd for att ansvaret for projektarbetet i grunden vilar pa
dem som har startat det. De utgdr ett team fran bérjan. Deras ansvar dr

att arbetet ska drivas mot det planerade malet med uppgiften. Utsagor
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beligger, som jag tidigare har redovisat, att i grunden finns en eller tva
elever som tillsammans tar ansvar for att komma i mal med projektarbe-
tet. Utsagor visar att det dven har fdrekommit att &ven ndgon av de bada
eleverna har fatt bytas ut mot annan kompetens och andra egenskaper
hos deltagarna i teamet. For att ett arbete ska ge resultat, visar utsagor
att entreprendriella egenskaper som att ha makt och kunna leda teamets
verksamhet, leds av en eller ett par elever. De har kontroll 6ver arbetets
framskridande och ingdende teamarbetare; v7 som drog i allting./...] Det var

vi som hade ansvaret.

I studien ger utsagor beligg fOr att eleverna jamfor sitt sitt att formera sig
och att driva projektarbetet med ndringslivets motsvarighet. Bada beho-
ver ha en ledare som gér verklighet av affirsidéerna och driver féretaget

framat.

Det dr som en affirsidé och ett sitt att driva ett féretag pa, alltsa
chefsrollen finns med. [...] sd hir ska vi gbra och sa hir gor vi det
liksom. (Tintin)

Uppgiften att leda arbetet i teamet kan dven vara sjilvpatagen av nigon
annan i teamet dn de som engagerade sig f6r uppgiften frin borjan, visar

utsagor.

Jag dr den hir som brukar kinna av stimningen och om det ir
ndgon som tar pa sig ledarrollen. Jag 4r vildigt ... jag dr vildigt
mén om att allt ska vara strukturerat och kontrollerat och veta vad
som hinder och sa, sd jag brukar vil ta pa mig den rollen. (Vide)

Citatet bekriftar att det finns ledare inom teamet som antingen utser sig
sjilva eller avvaktar i vintan pd att ndgon annan tar den rollen. Det dr vik-
tigt f6r dem att arbetet har struktur och foljer den uppgjorda planeringen,

att allt ska vara strukturerat och kontrollerat.
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Hur-aspekt 3c) arbetsdelning

Medlemmarna i teamet arbetar antingen tillsammans eller var f6r sig inom
teamet. Uppfattningar av hur teambildning uppfattas 4r att man tillimpar
arbetsdelning. Nedanstdende citat ér ett exempel pa arbetsdelning dir den
mest limpade f6r uppgiften gor sin insats medan en annan i teamet passar

bittre fOr att gbra ett annat moment.

Han tog vissa uppgifter da att designa hemsida och designa lo-
gotype [...] den andre, han idr bittre pa att 3D-rita program som
CAD och Solid Work, sa han fick géra sjilva prototypen. (Mica)

Utsagor bekriftar ocksa att elever uttrycker att de tar hjilp fran olika hall
for att 16sa uppgifter dir de inte sjilva dr multikompetenta. Inom teamet
sker utbyte av information och elever reflekterar tillsammans. Till uppgif-
ter som ingen av teammedlemmarna sjilva l6ser, rekryteras andra elever
eller personer som eleven inte kdnner men som har de £6r uppgiften ritta
kompetenserna. Utsagor dokumenterar att projektarbetet dr omfattande
och kriver fler medarbetare 4n vad det ursprungliga teamet innehaller.
Noga utvalda personer med speciella kompetenser lanas in for att bidra
med sitt kunnande. Hur ménga personer som totalt dr verksamma i tea-
met varierar beroende pd projektets omfattning och teamets kompetens.
Personer som har ldnats in till teamet for att teammedlemmarna sjilva
saknar just den kompetensen, dr verksamma dir si linge teamet har
anvindning av just de personernas kompetenser. Direfter limnar de tea-
met. Av datamaterialet fOrstir jag att personer i teamet 4r utbytbara men
att de ursprungliga teammedlemmarna kring ett projektarbete inte byts ut

annat 4n om speciella konflikter uppstir.

Rekryteringar efter kompetent personal i niringslivet gors enligt min erfa-
renhet med malet att anstilla de personer som bist svarar mot féretagets

krav pa limplig kompetens f6r arbetsuppgiften och i mindre omfattning
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rekryterar man personal efter social kompetens. Utsagor visar att samma
resonemang har elever nir de stalls infér en uppgift eller ett uppdrag som

de ska genomfdra inom ramen for sitt projektarbete.

Utsagor dokumenterar att det ofta kommer upp problem med arbetet
som maste l6sas. Ibland dr det pa grund av tidsbrist eller beroende pa att
de ir flera som arbetar pa olika hill med projektarbetet, och att vintetider
stor arbetet. Citatet som foljer visar hur de férséker att hantera teamets

problem i samférstand.

A, det har vi inte gjort, kan du gora det, eller ska jag ta det? Och
vissa problem var sidana att vi fick vinta pa svar frain XX-foreta-
get eftersom det var saker som vi skulle géra och som dom skulle
kunna nyttja. (Illon)

Citatet férmedlar en attityd hos eleverna till att verkligen vilja fullfélja
sina ataganden. Nir ndgon i teamet inte hinner, férséker nidgon annan
stOtta genom att ta Gver uppgiften och forseningar i produktionen ir ett
storande inslag, &an du gira det, eller ska jag ta det. Utsagor betonar svirighe-
terna med att f6lja den tidsplan som elever i det ursprungliga teamet har

gjort upp i inledningen av sitt gemensamma arbete.

Alltsd man dr mycket mer beroende av andra. Jag hade hjilp av en
konstnir ... eller tvd konstnirer dd i mitt projektatbete. Och nir
du gor ett arbete i skolan sd styr du ju vildigt mycket sjilv 6ver
det. Du kan ju sitta dagen innan du ska limna in det och géra den.
Men hir ir du ju sa beroende av att andra ska arbeta och géra sin
del ocksd, sd det blir mycket, mycket svirare att fi tidsplanen att
g4 ihop liksom. For i skolan ir det ju bara din del som ska funka.

(Vide)

Citatet betonar hur beroende de ar av att andra ocksi arbetar i teamet; har

ar du ju sa beroende av att andra ska arbeta och gora sin del ocksa. Individuellt
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maste var och en ta hinsyn till 6vriga i teamet, visar utsagor. Med team-
bildning férstar jag, med hjilp av den jimférelse som utsagorna visar
prov p4, att elever urskiljer framférallt skillnaderna med att arbeta indivi-
duellt eller i grupp av sedvanligt slag 1 skolan och det sitt som de anvinder
for att komma framat med projektarbetet pa fadderforetaget i sitt team.
Arbetsuppgifter i teamet sker med arbetsdelning mellan flera personer
medan skoluppgifter kan 16sas av elever individuellt. Materialet innehaller
utsagor som visar att det finns elever som i grunden znte vill arbeta i team.
De skulle vilja arbeta ensamma f6r att det skulle ibland vara effektivare

dven om de dnda uppskattar att himta inspiration av sina arbetskamrater.

Ibland dr det sként att jobba ensam f6r da far du tinka pa ditt sitt
och jobba pa ditt sitt. Och dé kdnner jag att ibland 4r det det mest
effektiva. Men nir man sitter tillsammans tinker man pa ett helt
annat sitt och man far inspiration och mer idéer. (Ilon)

Citatet ger stod for att elever uppfattar entreprendriellt lirande som att
man drar nytta av varandras olikheter att tinka om nigot men att man vill

arbeta individuellt; ibland dr det det mest effektiva.

Den variationen av teambildning som uttrycks i utsagor forstar jag med
att det dr omoijligt att sjilv kunna allt men att det kan finnas andra som 4r
villiga att st6tta med sin kompetens nir eleven sjalv tillkinnager att en viss
kompetens saknas. Utsagor dokumenterar dels personer som knyts till
teamet men som jobbar med delar av uppgiften pa annan plats dn Svriga
teamet, dels de som tillfilligt kommer in och arbetar fysiskt tillsammans

med teamet.

Sen sd lejer men ut pa andra (betonar) som kan det bittre, som vet
hur man gor, som har kunskapen, eller sé tar in ett tag (betonat),

till exempel den som kan designgrejer. (Tintin)
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Citatet dr ett exempel pa outsourcing. Framgangen i teambildning, beto-
nar utsagor, dr beroende av vilka kompetenser som kommer in i teamet.
Detta dr avhingigt vilka lokala och globala kontakter elever har som driver,
1 detta fall, sitt projektarbete. De maste kunna bedéma hur de inbjudna

kommer att passa i teamet och nir de behéver limna detta.

Hur-aspekt 3d) tvister som behover hanteras

En annan aspekt som lyfts fram inom beskrivningskategorin ir att, trots
uppgjorda Sverenskommelser i teamet, dr det inte alla som gor sitt bista.

Teambildning édr forknippat med #vister som bebhover hanteras.

Vissa tvister 10ser teamet pa egen hand och annars tillkallas den som har
det inofficiella ledarskapet, teamets handledare frin skolan, fér att arbetet

overhuvudtaget ska kunna fortsitta.

Jag funderar pa att gi och prata med vér handledare och siga lite
hur ldget 4r och redogora f6r vad vi ska géra och vad vi har gjort,
vad vi har skrivit. [...] Det dr vildigt trakigt f6r man vill ju ha ett
bra material att limna in, speciellt nir det 4r till ett foretag da.
Dom har ju gett oss ansvar och da vill man ju visa att man ... det
verkar inte som att dom lyssnar s mycket pd mig, sd da fir man ju

forsoka ta hjilp av nan lirare sd att man kommer vidare. (Jackie)

Citatet ger st6d for att de ganger som teamet fir problem, har de perso-
ner som de kan diskutera sina problem med. Férst férséker de emellertid
internt sjdlva 16sa de konflikter som uppstir men citatet ovan visar att det

inte alltid finns en 16sning inom teamet.

4.Lara i olika sociala praktiker

Uppfattningens vad-aspekt ar att ldra 1 olika sociala praktiker. Data-mate-

rialet ger tva olika hur-aspekter; 4a) att lira sig hantera skillnader i bedonming
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och forbandling, 4b) det som kan liras i en social praktik, kan komma till anvind-

ning i en annan praktik.

I den hir beskrivningskategorin uppfattas entreprendriellt lirande som
att lira i1 olika sociala praktiker. Skolkunskap dr den kunskap som eleverna
far tillgang till och lir i skolan och den andra praktiken dr yrkeskunskapen

1 niringslivet.

Hur-aspekt 4a) att lira sig hantera skillnader i bedonmning och forhandling

Datamaterialet visar hur elever ser pd de skillnader i bedomning, det vill
siga de skillnader som finns mellan skola och féretag i bedémning av en
genomfdrd uppgift samt hur firbandlingar ter sig 1 de bada sociala prakti-

kerna.

Eleven miste komma ihdg det han/hon har undervisats om och det ska
bli bedémt genom muntliga och skriftliga prov. Skolkunskapen presente-
ras och vixlas till betyg. Kunskapen i niringslivet, den praktiska yrkeskun-
skapen, ska kunna bedémas 1 termer av att komma till nytta i ett foretags
verksamhet. Den kunskapen ska foretaget kunna anvinda for att utveckla
sina produkter eller sin verksamhet och den ska gynna f&retaget eko-
nomiskt. Utsagor dokumenterar hur eleverna ser pa syftet med de bida

sociala praktikerna.

Det ir ju inte for betyget man gor det i princip. Det gér man for
foretaget kidnns det som. [...] Vad kul att géra nagonting som
ndgon har nytta av. I skolan ir det nidgon som ldser igenom det,
sdtter ett betyg och sedan ger tillbaka det. Det dr ingen som bryr
sig i princip ... nej, men du forstir kdnslan dnda. Hir gér man
nigonting for att de ska kunna utvecklas pa ett féretag [...] da
kidnner man sig beh6vd pa ett annat sitt 4n vad man gor i skolan,

f6r det hir dr samma villkor.  (Love)

Citatet ger stod fOr att det inte dr for betyget som eleverna gor arbetet pa
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sitt fadderforetag. Deras avsikt med arbetet dr att det ska komma till nytta
for foretaget. Skolans uppgifter uppfattar de i huvudsak vara till for att
betygsittas utan vidare anvindning. Genom att studiens elever finns i de
bdda sociala praktikerna framtrader skillnaden f6r dem som en variation
av tva olika praktiker som de r6r sig emellan. Elevens kunskap i skolan
och samma elevs kunskap i niringslivet bedéms utifran olika kvaliteter; [
skolan dr det nagon som ldser igenom det, satter ett betyg, och sedan ger tillbaka det.
Pa foretaget gor de uppgiften for att de ska kunna utvecklas pa ett foretag. 1 ad

kul att gora nagonting som ndgon far nytta ay, visar citatet ovan.

Utsagor betonar att i niringslivet kan det vara nidst intill oméjligt att for-
handla fram en ny inldimningstid pa en uppgift for det dr andra personer
som ocksa dr involverade, direkt eller indirekt, i samma uppgift och darfor
beroende av att alla f6ljer sitt tidsschema. En elev som konstaterar att det
inte finns tillrickligt med tid fOr att limna in en uppgift inom angiven tid
i skolan, kan ofta fa anstdnd till ett senare datum. Det 4r bara eleven som

berdrs av senareldggningen i tid.

Jag har en massa klasskompisar som siger att ja men det tar vi nir
vi hinner och tjatar och tjatar pa liraren — och sé far vi limna in

tva dar senare. (Maja)

Utsagan ger beldgg for att i skolan dr det méjligt att férhandla sig till en
senare inldimningstid. Eleverna argumenterar och far gehdr f6r sina argu-
ment i skolan. Av datamaterialet drar jag slutsatsen att eleverna uppfattar
att entreprenoriellt lirande inte tilliter samma kompromiss. Uppgifterna
ir mer omfangsrika, till exempel vad giller att andra personer kan ingd i
arbetskedjan. Utsagor visar att det dr svart att omférhandla tiden, da det

kan ga ut 6ver féretagets verksamhet.
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Hur-aspekt 4b) det som kan laras i en social praktik, kan komma till anvandning i

en annan social praktif

Andra utsagor ger stod {0t den anvandning som elever uppfattar att de har av
att vara i tva olika sociala praktiker. Det som elever lir 1 skolan kommer till
anvindning nir de sjilva ska forstd och identifiera en uppgift p4 sitt fad-

derforetag och ligga upp en plan for arbetsgangen.

Da hade vi vildig nytta av det vi hade lirt oss i design innan, som
att anvinda oss av en kravspecifikation och en analys da. Att veta
i vilket steg vi ska bérja och sant. [...] I skolan dir fick vi ldra oss
grunderna, och sen fick vi géra det pa riktigt pa foretaget. (Tin-
tin)

Citatet ger beldgg f6r den trygghet som elever kinner nir de har lirt sig
omridet teoretiskt i skolan och dirmed vet ordningen pa de ingdende
momenten i arbetsuppgiften for att kunna omsitta dem i planering och
praktik av sitt projektarbete. Och tvirtom visar utsagor pa att den kun-
skap som eleven skaffar sig frin fadderféretaget, har eleven nytta av i

skolan.

”’Ja, just det, det hir gjorde vi ju praktiskt och nu vet jag hur man
ska gora det teoretiskt”. Eller man kan liksom koppla ihop det lite

bittre. (Kim)

Kunskapen frn arbetslivet kan till exempel omsittas i imneskunskaperna
i skolan. Samma férhillande rider med elevens kunskaper fran skolan
som omsitts i praktisk tillimpning i arbetslivet. Utsagor visar hur elever
reflekterar Gver att lira i den ena och i den andra sociala praktiken under

gymnasieutbildningen.
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Jag lir mig av att jobba och géra saker, si jag miéste absolut inte
lira mig pa en lektion. Men samtidigt s ... det dr ju ett bra sitt
att ldra sig, det dr det ju. F6r man fir ju information om att si hir
och sd hdr funkar det och tinka si ... Man har ldrt sig hur man
ska tinka och analysera har man ju lirt sig pa lektion, dven om
mycket 4r ju ocksd eget. Sa det dr olika, men ... bide i skolan och

pa foretaget tycker jag att man har lirt sig.  (Love)

Citatet ger st6d for att elever uppfattar att det dr samma kunskap inom
dmnet i skola och niringsliv med skillnaden att den ena ér i teorin medan
den andra dr i praktisk handling omkring samma innehdll. Citatet ovan

visar att elever uppfattar att de lir bdde 1 skola och 1 niringsliv.

Utsagor betonar att elever uppfattar att likheterna 4r omfattande. Det
de lir i skolan, kommer till anvindning i fadderféretaget. Nir elever har
erfarenhet av att skolkunskapen kommer till anvindning utanfér skolan,
1 ndringslivet, blir motivationen for studier 1 skolans dmnen stérre dn nér

det inte finns ett samband mellan skolkunskap och kunskap i niringslivet.

Di kidnde man ju ndr man kom tillbaka till skolan att det jag lirde
mig av XX (ldraren) om marknadsféring, om hur man ligger upp,
hur man skriver frigor, att man skickar mail eller om man ska
ringa, hur man ska siga, hur man ska vara. Alla de hir sakerna
fick jag nytta av och dé blir man mer motiverad nir man kommer
till ett nytt &mne. Det hir ir ju intressant for da kanske jag kan
fa nytta av det pa ett annat sitt. Sa jag blev vildigt mycket mer
motiverad. (Noel)

Citatet ger stod for den variation som elever uppfattar nir de lir i bade
skola och niringsliv. Datamaterialet visar att tillbaka i skolan ar eleverna
motiverade och betonar att de har nytta av det de har lirt sig pa fadderfo-
retaget f6r skolans vidkommande. Citatet visar att det elever lir i den ena
sociala praktiken, kan inspirera och omsittas i ett helt annat 4mne 1 sko-

lang Det hir dr ju intressant for da kanske jag kan fi nytta av det pd et annat satt.
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Andra delar av datamaterialet visar ocksid hur elever lir i bdda sociala

praktikerna.

Man fér ju se det i olika perspektiv ndr man kommer pé foretaget,
f6r man lir ju sig vildigt ... Delvis lir man sig grunder i skolan.
S4 lir man sig saker som dr speciella for, eller generella (betonat)
for foretaget. Sen sa har ju foretaget speciella saker som foretaget
sysslar med, de kanske har ett annat system nir de marknadsfér dn
vad vi har lirt oss pd marknadsféring, eller de kanske gor design

pé ett annat sdtt 4n vad vi har lirt oss i designen. (Chatlie)

Citatet visar att elever transformerar det de lir sig i en social praktik Gver
till en annan. Samtidigt konstaterar de att det finns vissa saker som bara
existerar inom en av praktikerna; Sa /ir man sig saker som dr speciella for, eller

generella for foretaget.

Det finns ocksd dokumenterat 1 utsagor att elever uppfattar att de inte
direkt far avsittning for sina kunskaper frin den ena sociala praktiken in
i den andra praktiken. Variationerna ir stora men utsagor visar att elever
uppfattar att de 4nda ldr sig av skillnaderna, det vill sidga det de lir i ena
praktiken kommer till nytta i den andra. Eleverna skaffar sig ett nytt sitt
att tinka om hur de kan forfara i olika situationer. Det finns varierande

satt.
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Pi det foretaget vi var, si hade dom ingen aning om att det var den
ordningen man skulle ta det. Dom bara: ”ja, si tittar vi typ, ja det
hir finns, men vi gbr en egen dndd”. Sa det funkade inte alls sa.
Dom hade inga direkta kravspecifikationer eller sant heller utan
det var s hir ”ja, dom vet vad som behéver goras och di gér dom
det.” Sd det var ju inte alls som man hade lirt sig i skolan. Men
dnda hade man ju liksom hjilp av det ndr man hade gjort grejen
att ta med sig det till skolan. Fér da hade man ocksa det tinket att
det kanske inte alltid 4r det sdttet som man lir sig i skolan som dr
i verkligheten. Si det var kanske en jdttebra grej att ldra sig. [...]
Skolan dr bara att sa hir funkar verkligheten, sdger vi och sen nir
man vil kommer ut i verkligheten sd funkar det inte alls s (skratt).
Sa egentligen dr skolan vildigt 6verdriven vad giller att ”’sa hir ska
man gora och allting f6ljer precis en mall och allting funkar sa har.
Det bara dr s4”. Men nir man vil kommer ut i verkliga livet, pa
foretag och sint, si ser man att det gar inte att folja det sa hir. Det

funkar liksom inte. (Kim)

Jag drar slutsatsen ur datamaterialet att denna skillnad mellan att genom-
féra uppgiften i skolan och i niringslivet gbr att eleven ser bortom olik-
heterna och forstér att det lirorika dr att det finns variationer av hur upp-
gifter kan hanteras. De 16r sig mellan de bada praktikerna och skaffar sig
uppfattningar av denna skillnad; Sa dez var ju inte alls som man hade lart sig i
skolan. Anda dokumenterar utsagan att eleven har nytta av det som lirs i
den ena praktiken in i den andra praktiken trots skillnader i lirande; For da
bade man ocksd det tinket att det kanske inte alltid ar det sittet som man lirt sig i
skolan som dr i verkligheten. Sa det var kanske en jattebra grej art lira sig. Citatet
ger beldgg fOr att elever uppfattar skillnaden som bra att lira sig.

5.Att se bortom det uppenbara

Uppfattningens vad-aspekt dr att se bortom det uppenbara. Hur-aspekten
hos de elever som ser bortom det uppenbara ir att de till exempel forstar
vilken betydelse ett visst resultat kan leda till och hur de di agerar. Ett annat sitt att

se bortom det uppenbara ir att f6rstd och handla efter att bjalpa sig sjalva
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genom att bjalpa andra da bade leverant6r och mottagare gors till vinnare.

Av datamaterialet drar jag slutsatsen att elever inte bara tar sig an en upp-
gift utan tinker bortom den i termer av till exempel vilka foljder ett visst
resultat skulle kunna leda till.

Skulle jag skriva att det 4r ett sunkigt stille sa dr det ju 2000 som
inte gar dit och som pratar vidare om att det ar daligt. ~ (Ilon)

Av citatet ovan framgir att elever vill visa sitt fadderféretag vilken bety-
delse marknadsféringen kan fi for foretagets verksamhet. De diskute-
rar olika sitt att arbeta pa och stiller dem i relation till vilken betydelse
informationen skulle fi for foretaget och dess ekonomi. Utsagor visar
att eleverna fOr ett resonemang som i slutinden ska ge fadderféretaget
bista méjliga marknadsféring. En negativ marknadsféring skulle drabba
foretaget hart, resonerar eleverna. Av datamaterialet drar jag slutsatsen att
eleverna dr av uppfattningen att de mdéste hjilpa foretaget. De ska presen-
tera sin undersékning, vad den i en férlingning kan komma att betyda f6r
foretaget och hur de ser en limplig 16sning som foretaget kan gora till sin
egen och fa nytta av. Utsagan visar hur eleverna i stillet for att presentera
hur negativt ett resultat skulle kunna bli, ger férslag till féretaget om hur
de ska kunna anvinda sig av olika sociala medier f6r att lyfta fram det som

ar positivt 1 verksamheten.

Dirfor tyckte vi att det var bra att fa ut reklam i inligg och ha

“viners” i bloggar.  (Ilon)

I utsagorna finns inte alltid en 16sning pé ett problem men eleverna siger
att de tinker om det pa ett sitt som visar att de dr engagerade 1 upp-
giften och tar sitt ansvar for den. Jag drar slutsatsen av datamaterialet

att eleverna vill se bortom det uppenbara och sjilva komma pa kreativa
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16sningar. Utsagor visar elevers férslag pa snabba informationstjinster.

Man lir sig att man far 16sa dom hir éverraskningarna och det ér
vildigt lirorikt.  (Vide)

Citatet 4r ett exempel pa ett sitt att resonera omkring dilemman som elev-
erna rakar ut f6r och som jag forstar dven finns i ndringslivet. I stillet f6r
att erkdnna sig besegrad ser eleverna bortom problemet och konstaterar
att dilemman ger virdefull erfarenhet att ha med sig till ett annat tillfélle.
Jag fOrstir av datamaterialet att det ibland dr viktigt f6r dessa elever att
sjilva se bortom uppgiften, och ibland hjilper de fadderféretaget att se

bortom uppgiftens resultat.

Nir eleverna arbetar med projektarbetet marknadsfér de sig pa fadder-
foretaget genom, som utsagor visar, att géra genomtinkta redovisningar.
Det kan ge sommarjobb eller goda referenser som eleverna resonerar att
de kan behdva om ndgra ar. Ett annat sitt att se bortom det uppenbara dr
att, vilket utsagor ger beldgg 61, elever resonerar kring lirares problema-
tik med att sitta betyg, Eleverna redovisar sitt projektarbete pd fadderfo-
retaget och vid ett tillfille i skolan. I syfte att underldtta betygsittningen
och sikra sitt betyg bjuder de in handledaren fran skolan att var med som
deltagare i deras projektarbete for att liraren inte ska behéva vara osiker
vid betygsittningen. Detta dr sdledes exempel pd att elever ser bortom
den uppgift som projektarbetet innebir. De reflekterar och agerar for att
fa goodwill i framtiden pd grund av det de presterar med sitt projektar-

bete under gymnasieutbildningen.

Andra utsagor inom samma beskrivningskategori understryker elevernas
sitt att bydlpa sig gjalva genom att hjilpa andra med sin egen kunskap. Utsa-
gor betonar att elever har kommit fram till att det finns svarigheter inom
till exempel datoromridet som manga personer skulle behéva fi hjilp

att ta sig igenom. Av datamaterialet forstar jag att elever har undersokt
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manualer och kommit fram till att de inte dr ldtta att f6rsta f6r okunniga
pa omradet. Citatet nedan ger stéd for det att lira ndgon annan kan ge
larande tillbaka.

Jag sig det (projektarbetet) som en utvecklingsmdijlighet for jag
har alltid haft problem med att férklara saker f6r andra. S4 da
tinkte jag att om jag gbr guider med att forklara hur man utfér
saker i photoshop sa kanske jag blir bittre pd det [att forklara for
andra]. (Alexis)

Citatet illustrerar ett win — win-férhdllande. Eleven har férstatt att andra
personer behover fa en guide med forklarande text for att de ska lira
sig behirska datorprogrammet, det program som eleven redan kan. Om
eleven gor guiden informativ, lir hon/han sig att battre forklara for andra,
vilket dr ett av malen med detta projektarbete. Bortom uppgiften kalkyle-

rar eleven med att sjilv bli bittre pa att forklara f6r andra.
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DISKUSSION

KAPITEL 5

DISKUSSION

Det &vergripande syftet med avhandlingen har varit att bilda kunskap
om entreprendriellt lirande och ge ett kunskapsbidrag om en form f6r

lirande, ur ett uppfattningsperspektiv.

Ett specifikt syfte var att underséka och beskriva de kvalitativt skilda sdtt

med vilka gymnasieelever uppfattar entreprendriellt lirande i projektarbete.

Entreprendriellt lirande har jag definierat som; en lirandeform i vilken
cleven i samspel mellan skola och niringsliv far arbeta med verklighets-
torankrade uppgifter. I den entreprendriella lirandeformen dr férestill-
ningen att kunskaper, gillande elevers kompetenser, férmdgor och for-
héllningssitt, ska utvecklas. Eleverna vintas utveckla: ha sjilvkinnedom
och handla sjilvstyrt, bryta monster och sta emot kollektivt handlande, ta

ansvar, hantera och 16sa problem, ta initiativ och vara kreativ, vara flexibel,
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se mojligheter och géra nigot av dem, och kunna samverka med andra.

LEGITIMITET FOR DET TEORETISKA OCH
METODISKA ANGREPPSSATTET

Forskningsfragan lyder: Med vilken innehallslig variation uppfattar gym-

nasieelever entreprendriellt lirande?

Det jag hade for avsikt att bilda kunskap om var siledes kvalitativa inne-
héllsliga variationer i gymnasieelevers uppfattningar av entreprendriellt
lirande. Det handlar inte om frdgestillarens uppfattningar utan ett genu-
int intresse 1 andras faktiska tankar, uppfattningar, av nigot i dennes fo1-
givet-tagna virld. Fenomenografin gér det ontologiska antagandet att
varje individ lever i en intern relation ménniska och livsvirld (Alexanders-
son, 1994). Fenomenografiskt riktas intresset mot den erfarenhet som
individen har av ndgot som individen medvetet riktat sitt medvetande
mot. Sanningshalten av individens beskrivning av uppfattningen blir inte
ifrdgasatt. Individen har uppfattningar av nagot i sin livsvirld, i detta fall
av det som framtrider i entreprendriellt lirande. Fenomenografin antar
att individers uppfattningar varierar beroende pd deras olika erfarenheter i
sin livsvirld. Erfarenheterna paverkar vad och hur individer uppfattar nya
fenomen. Ett kunskapsintresse inom fenomenografin r dess formaga att
urskilja likheter och skillnader i individers uppfattningar av olika fenomen
(Marton & Booth, 2000).

Fenomenografin anvinder den kvalitativa intervjun for att forma me-
ningsinnebérden i informantens uppfattningar av nagot. Empirin bestar
av informanternas beskrivningar givna till nagon annan, intervjuaren.
Samtliga beskrivningar dr saledes subjektiva, vilket var avsikten med
denna fenomenografiska undersokning “wed vilken innehallslig variation upp-
Sfattar gymmnasieelever”. Eleverna har siledes uttryckt uppfattningar av ndgot

i sin livsvarld.
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Den fenomenografiska tyngdpunkten pa att lirande i grunden handlar
om individens sitt att erfara handlingar, situationer och objekt (Marton
& Booth, 2000) gav en insikt i hur samtalen med studiens gymnasieelever
kunde foras utifrin de sex dvergripande intervjufrigorna. Det entrepre-
nériella lirandet ingér, som jag ser det, 1 elevens for-givet-tagna livsvirld.
De beskrivningar som elever gér kommer foljaktligen ur deras konkreta

verklighet, sisom de uppfattar den.

Studiens resultat dr beroende av den fenomenografiska ansats som jag
har anvint. Dir finns elevernas beskrivningar i utsagor som ingir i de
beskrivningskategorier som finns i resultatet. For att ge trovirdighet it
elevernas beskrivningar, har en stindig aterkoppling gjorts till intervju-

materialet med citat i resultatkapitlet.

Intervjuguiden har jag satt samman i syfte att forstd vad eleverna beskri-
ver att de uppfattar entreprendriellt lirande som. Eleverna ombads berdtta
om sitt projektarbete. Jag ville veta hur de tinkte nir de fick, eller sjilva
formulerade, sin projektuppgift. Fanns det skillnader och likheter, och
i sd fall vilka, att organisera sitt arbete i skolan och pa fadderforetaget?
Hur arbetade eleverna for att fa hdga betyg? Vad lirde sig eleverna nir de
befann sig i olika sociala praktiker under gymnasieutbildningen och hur
anvinde de sig av en mentor med erfarenheter av niringslivet? Utvecklar
gymnasieelever speciella egenskaper i den hir lirandeformen? Jag férvin-
tade mig att mina fragor skulle ge svar i utsagor som skulle kunna analyse-
ras och kategoriseras efter de innehéllsliga variationer som eleverna skulle
ge uttryck for. Min intervjuguide gav eleven frihet att vilja vad han/hon
ville beritta frin sitt arbete med projektet och jag gav vid behov foljdfri-
gor for att f6rvissa mig om att jag hade uppfattat vad eleven t6rmedlade
till mig. Foljdfragorna anvindes édven till att fortydliga ndgot som jag ville
fa en djupare beskrivning av. Utifrin intervjuguiden gav eleverna tillrick-

ligt material till studien.
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Det visade sig att eleverna inte var fértrogna med termen entreprendriell
och nimnde den f6ljaktligen inte i intervjuerna, mer 4n i nigot enstaka
sammanhang. Jag forstir att termen entreprendriell inte dr en bendm-
ning som ér bekant for elever om den inte har presenterats dem i deras
utbildning. Eleverna i studien var jag 6vertygad om skulle vara bekvima
med termen da skolan har en entreprendriell profil. Nir det visade sig
att eleverna inte var det, anvinde jag inte termen entreprendriell i mina
foljdfragor, dir den tidigare hade férekommit. Jag tog direkt bort den
foljdfrigan. Ett nytt ord for eleven skulle inte fi stéra koncentrationen

p4 intervjufrigorna.

Jag har utgitt ifrdn att skolan tillimpar en lirandeform anpassad till att
eleverna ska utveckla kunskaper som leder till att eleven skaffar sig med-
vetna metoder for sitt larande och for sin framtid som samhallsmedbot-

gare.

I intervjuerna beskriver eleverna hur de resonerar kring sitt arbete med
projektuppgiften utifrdn sina olika erfarenheter. Data till beskrivningska-
tegorierna finns i hela intervjumaterialet och séledes inte utifran svaren

pé de olika frigorna.

Allt som eleverna beskriver i intervjuerna har jag med min mangariga
lirarerfarenhet av skola, och den vetenskapliga litteratur jag har studerat,
tolkat som uttryck for hur de erfar entreprendriellt larande. Allt dr inte

belagt pa ordniva men finns integrerat i materialet pa olika sitt.

Kritik mot att intervjua

Intervjun som insamlingsmetod av data kritiseras for att den dr en konst-
lad situation for informanten som enligt Sdljé (1997) kan kidnna sig i
underlige gentemot intervjuaren. Informanten ér utsatt for ett maktspel

och det kan fi konsekvensen att svaren pd intervjufrigorna anpassas till
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vad informanten férséker ana sig till att intervjuaren vill ha som svar, i
stillet fOr att svara drligt pa fraigorna. Kvale (1997) patalar ocksa den makt
som intervjuaren har éver informanten genom att intervjuaren besitter
makten att introducera samtalet och direfter styra det med egna fSrbe-

redda frigor.

I mitt fall har jag uppfattat att eleverna inte kinde av det befarade makt-
spelet utan att de i stéllet har tagit tillfillet i akt att beskriva sina uppfatt-
ningar f6r mig for att de kdnde att det var positivt att jag intresserade mig
for deras utbildning. Eleverna har avsatt tid for att intervjuas och varit
villiga att beritta om sina uppfattningar f6r en person som de inte hade
nagon relation till. Jag antar att de av mina intervjufragor har uppfattat att
jag har varit nyfiken pa deras erfarenheter av sin gymnasieutbildning, att
jag ville ta del av just deras uppfattningar och inte har férvintat mig vissa

forutfattade svar fran dem.

Diremot kan jag kinna att eleverna med den erfarenhet de hat av entre-
prendriellt lirande, och som jag saknar, besitter en makt som de skulle

kunna utéva mot mig i intervjusituationen pa ett okontrollerat sitt.

Jag kan fOrstd att intervjun som datainsamlingsmetod skulle kunna upp-
fattas som konstlad men jag kan inte se ndgon annan metod som bittre
skulle svara upp mot malet att fa kunskap om och insikt i elevers sitt att
uttrycka sina uppfattningar av fenomenet. Stéd i mitt pdstiende har jag i
Alvesson & Deetz (2000), Patton (1991) och Svensson & Starrin (1996).

Hur far en studie ett vetenskapligt virde? Fragan kan man med ritta stilla
sig nir till exempel tolkningen av informantens beskrivningar far styra
resultatet av studien. Jag kinner mig hir stirkt i Kvales forklaringsmodell:
Tolkningen, férklarar Kvale (1997), styr inte resultatet utan kommer ur det
material som vuxit fram ur informantens beskrivning av sin uppfattning
utifrin sina erfarenheter, tillsammans med de erfarenheter som intervjua-

ren har. Det slutliga resultatet finns alltsd inte hos varken informant eller
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intervjuare utan dr resultatet av ett samtal mellan dem dér intervjuaren
Jforstar informantens uppfattning av det studerade objektet. Di intervjuare
och informant inte kan utgé frin samma erfarenheter i sina uppfattningar,
kan aldrig intervjuaren exakt dterge den andres uppfattning av nagot men,
poingterar Kvale (1997), tillrickligt 6verensstimmande for att intervjuare

och informant ska kunna sdgas ha forstitt varandra.

Resultatet visar vad och hur studiens elever uppfattar entreprendriellt
lirande nir de studerar vid Sjéidngens gymnasieskola. Om jag skulle gbra
samma studie vid en annan gymnasieskola med entreprendtiell profil,
utgdr jag fran att den studien skulle ge samma resultat. Det betyder att
den hir studiens resultat dr att betrakta som generellt f6r entreprendriella

gymnasieskolor.

REFLEKTIONER OVER INTERVJUERNA

Sjilvfallet skulle fragestallningen i intervjuns huvudfrigor kunnat ha haft
koppling direkt till elevernas entreprendriella lirande men eftersom elev-
erna Gverlag inte anvinde entreprendriella termer undvek ocksd jag att
anvinda dem. I stillet fick de sexton gymnasieeleverna beritta om sitt
projektarbete, hur de tinker ndr de fir en uppgift att arbeta med, hur de
organiserar sitt arbete i skolan och pa fadderféretaget, hur de fir héga
betyg pd sitt program, vad de lir sig i de bdda sociala praktikerna och
av sin mentor samt vilka egenskaper de utvecklar under gymnasietiden.
Det bandade och sedan transkriberade materialet inneh6ll berittelser och

beskrivningar av elevers uppfattningar av sitt arbete i skola och néringsliv.

I efterhand har jag funderat pd om resultatet skulle ha blivit ett annat om
de intervjuade eleverna i tur och ordning, i stillet f&r att som nu slumpas
fram frin klasslistorna, hade fitt foresla en kamrat som de trodde hade
annan uppfattning av samma studieobjekt. Men hade eleverna kunnat

hjilpa mig nir termen entreprendriell var relativt obekant f6r dem? Jag
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hade antagligen inte beh&vt intervjua si manga som sexton elever innan
variationen av uppfattningar hade avklingat. Resultatet borde emellertid i
detta fall ha blivit detsamma. A andra sidan skulle det sittet att vilja infor-
manter ha kunnat resultera i att eleverna sinsemellan hade pratat igenom
vilka fragor som jag hade stillt i intervjun. Kommande informanter hade
varit foérberedda och sjilva hunnit tinka igenom vilka uppfattningar av
studieobjektet de hade. Det hade inte varit bra att tvingas minska férvint-
ningarna pa att na elevernas oreflekterade beskrivningar av sina uppfatt-
ningar, vilket dr en strivan i fenomenografiska undersékningar. En annan
risk skulle kunna ha varit att eleverna i stillet hade gjort kamratval med

tanke pa den relativt obekanta termen entreprendriell.

Ett annat val som jag funderade Gver var att dterkommande intervjua
eleverna, vilket skulle ha inneburit att jag hade f6ljt elevens utveckling
och férstaelse av entreprendriellt lirande 6ver tid i en longitudinell studie.
Di projektarbetet visserligen kan vara pabérijat i tidiga gymnasiedr dr det
indéd under det avslutande gymnasiedret som det framforallt genomférs
och mitt beslut blev att intervjua eleverna vid ett tillfille under det éret.
Diremot skulle det kunna vara intressant att kontakta studiens elever om
nédgra ar for att folja upp vilka yrkesval de har gjort och vilken anvind-
ning de har eller har haft av entreprendriellt lirande sedan de avslutade

gymnasiestudierna.

RESULTATDISKUSSION

Resultatet visar, trots att samtliga elever studerar vid ett program med
uttalad entreprendriell profil och med samma sorts uppgift, ett projektar-

bete, att de uppfattar entreprendriellt lirande pa ett antal skilda sitt.

De fem beskrivningskategorierna foljer inte ett hierarkiskt system. De
hinger dndé ithop samtidigt som de skiljer sig t. Beskrivningskategori-

erna dr logiskt pa samma nivd. Den femte beskrivningskategorin a#t se
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bortom det uppenbara var svir att faststilla vid den fenomenografiska analy-
sen men jag uppfattade dnda att den logiskt borde finnas i materialet. For
att beskriva min vinda med att finna beskrivningskategorin, som jag dndé
uppfattade genomsyrade materialet, hanterade jag datamaterialet speciellt
med syftet pd det speciella som materialet visade tecken pa. Den femte
beskrivningskategorin kunde dirmed skrivas fram. Samtidigt som den
befinner sig pid samma nivd som 6vriga beskrivningskategorier, uppfattar
jag att den inkluderar de fyra tidigare. Den har varit svarast att uttrycka i
ord. Kategorierna beskriver gymnasieelevers uppfattningar av entrepre-

nériellt lirande bade ur en vad-aspekt och ur en hur-aspekt.

Nir ett projektarbete ska paborjas dr de mest framtridande dragen att
skaffa sig en kontroll 6ver uppgiften. Resultatet visar att det géller att fo1-
std, identifiera och avgrinsa uppgiften. Entreprendriellt lirande innebir
for dessa elever att planera sitt projektarbete. Resultatet visar att eleverna
har pd nagot vis en bild av hur de vill arbeta utifrin de foérutsittningar
som giller. De som inte direkt har den bilden, s6ker information om ett
tinkt genomférande av uppgiften hos sin handledare. Nir eleverna forstar
vilka férutsittningarna dr for uppgiften, dr de beredda att besluta hur de
ska arbeta vidare ensamma eller i samverkan med andra. De olika sitten
att gora det pd, tolkar jag kan bero pd vilka lirandeformer elever tidigare
har kommit 1 kontakt med. Det kan bero pa vilket ansvar som elever har
fatt lara sig att ta under sin grundskoleutbildning och ansvaret varierar i
olika lirandeformer. Den reproduktiva lirandeformen kan till exempel ha
inbjudit elever att ta mindre eget ansvar i planering och genomférande av
en uppgift, 4n vad till exempel den projektorienterade eller den innovativa
lirandeformen skulle ha gjort. Knowles (1975), Brookfield (1985), Borg-
strém (1988) och Ellstrém (1992) betonar att i vilken grad elever styr 6ver

sitt lirande dr paverkat av om de far arbeta sjilvstindigt eller sjilvstyrt.

De elever som har getts fortroende att sjilva préva och argumentera £6r

sina val, kan vara de som dr mest motiverade att ta eget ansvar. Skillna-
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derna mellan de olika sitten att forsta, identifiera och avgrinsa uppgiften
kan ocksd bero pa att elever dr olika vad giller studiemognad. Dewey
(1916) hivdar att elever tidigt behéver lira sig att definiera de problem-
uppgifter de ska hantera och att de sjilva ska komma fram till en hypotes
som de ska fd testa. Far elever det fértroendet och kan alla elever klara
av det? Av resultatet framkommer att vissa av studiens elever kan ta ett

nirmast totalt ansvar men det dr inte alla elever som gor det helt sjilva.

Ansvarstagandet for uppgiftens genomférande varierar hos elever och
det hade berikat resultatet att fa veta pa vad sitt studiens elever anvin-
der sig av handledare, hur de uppfattar stédet och dven vilken betydelse
handledares intresse for just deras projektomrade har. Resultatet visar att
elever behover fi bekriftat att deras plan f6r projektarbetets genomfor-
ande 6verensstimmer med handledarens tankar om det. For vissa elever
ar bekriftelsen viktigare 4n for andra elever, som vill ta ett eget ansvar fér
sin uppgift. Osterlind (2005) hivdar att stédet frin handledare ir viktigt
och att handledare behéver ha ett genuint intresse 1 elevers valda arbets-
omrade. Jag utgar fran att de lirare frin skolan som far uppdraget att
handleda elever i deras projektarbete, gbr det utifran ett intresse i det val

av projektarbete som elever gjort.

Nir forildrar dr egna foéretagare, foredrar deras barn att ta eget ansvar
hivdar Osterlind (1998). Jag kan inte uttala mig om det 6verensstimmer
i den hir studien for jag har inte gjort den jimforelsen mellan férdldrar
och elever. Ostetlind framhaller ocks4 att nir elever sjilva gor egna val ger
det 6kad motivation fér uppgiften, men en nackdel ar att de kan vilja bort
obekvima arbetsomraden eller delar av uppgifter. I den hir studien finns
det tvirtom exempel péd utsagor dir elever viljer att férdjupa omraden

som de bedomer att de 4r obekvima med.

En annan skillnad ir elevers f6rméga att handla sjdlvstyrt, vilket kan bero

pa hur deras tidigare undervisning har varit organiserad (Stdhle, 2000).
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Vissa elever viljer inte i forsta hand att skaffa sig information hos sin
liarare eller fraga efter lirarens kompetens nir de sjilva inte har just den
som behovs for projektarbetet. Elever viljer i stillet att kontakta andra
personer i sin nirhet om information eller kompetens de sjélva inte har.
Resultatet visar att eleverna tar storre ansvar sjilva nir de vet att resulta-
tet av deras anstringning med projektuppgiften ska bedémas utifrin det
virde det far for elevens fadderféretag. D4 kan det handla om att vara
innovativ, kreativ och vdga ga utanfér de ramar som eleverna ér vana vid
fran skoluppgifter, som ska betygsittas pd ett annat sitt dn ett resultat till

ett foretag,

Varfér anvinder inte alla elever den resurs som deras lirare ar f6r dem,
kan man friga sigr Jag kan bara géra ett antagande di jag inte frigat dem
om detta i intervjuerna. Skulle det kunna vara ett steg i utvecklingen att
elever vill visa liraren att de tar egna initiativ och 4r kreativa? Samhillsfor-
indringar dr patagliga liksom teknologiseringen (Florida, 2006) vilket kan
vara en orsak till att elever till exempel viljer att googla efter information
1 stillet for att fraga lirare. De anvinder teknologins mdjligheter. Skill-
naderna i sitt att ta kontakter utanfor skolan skulle ocksa kunna bero pé

vilken datorvana olika elever har.

Resultatet visar ocksi att elever gor skillnad mellan skolbaserat och verk-
lighetsbaserat kunnande. Viljer elever externa kontakter for att de erfarit
att niringslivet tillimpar det i en omfattning som de sjilva inte har kunnat
gbra och att de dirfor vill skapa sig nya kontakter? Vill eleverna bryta det

monster som de dr vana vid fran tidigare skolar?

Kroksmark (2006) framhéller att innovativa sitt att arbeta utmanar tra-
ditionella former for lirande, dar liraren 4r den som férmedlar sitt kun-
nande vidare till sina elever. De initiativ som eleverna i studien tar f6r att
skaffa sig information, tolkar jag som innovativa. Genom att kommuni-

cera med externa personer Over internet, blir elever oberoende av bade
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tid och motesplats och de far del av externa personers nitverk. Varfor
anvinder inte alla studiens elever datorns méjligheter kan man fraga? Det
kan bero pa att eleverna kommer frin olika grundskolor och att deras
datorvana dirfor varierar. Det visar ocksa pa elevers eget ansvar och pé
vilka férutsittningar som var och en har for hur de viljer att I6sa sitt

projektarbete.

For studiens elever innebdr till exempel ett teamwork att olika kompe-
tenser kan anvindas utifrin behovet i en arbetsuppgift, till skillnad frin
att sjilv utfora alla moment. Granberg (2006) framhaller utveckling av
gemensamma syn- och tinkesitt som utvecklande f6r var och en i teamet
nir olika kompetenser samverkar. Tillsammans utvecklar de strategier
som leder arbetet mot malet. Resultatet visar att eleverna lir nir de kan ta

del av varandras kompetens.

Eleverna uppfattar skillnader i till exempel hur uppgifter i skolan kan
omfdrhandlas vad giller inlimningstid. Nar uppgifter r 4t ett foretag,
kan just den inlimnade uppgiften vara en del av ett mer omfattande
arbetsmoment och kriva att arbetet frain borjan har koordinerats med
andra personer i tid. D4 dr det svart att omférhandla inlimningstiden, £6r
det kan innebdra férseningar av annan personals arbete. Man kan uttrycka
det med att det skulle kunna innebira storningar i féretagets verksamhet.

Den hir skillnaden dr pétaglig for eleverna.

Resultatet visar den styrka som elever uttrycker att det dr f6r dem att vara
i de olika sociala praktikerna under gymnasietiden. De ser skolarbetet i
ljuset av hur de kan omsitta sina teoretiska kunskaper i praktiken pa fad-
derforetaget. Det finns likasa tillfdllen dd de f6rst har lirt sig ndgot pé
fadderforetaget som de senare har nytta av 1 nagot dmne i skolan. Elever
uttalar likasa att de kdnner sig trygga i sin roll pa foretaget nir de forst
har fitt grunderna till ett moment eller en undersékning i skolan. De

beskriver hur de lir utifrin olika perspektiv som berikar deras lirande.
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Av variationen mellan sitten att utféra nagot i skolan och i motsvarande
moment pa elevers fadderforetag, visar resultatet att det dr pa det viset
som de ldr sig forsta att det kan skilja, att det ena inte behover vara fel eller
att det andra sittet inte behéver uteslutas. Resultatet visar att det berikar
eleverna att lira i olika kontexter, liksom att de anpassar sig efter i vilken

kontext de befinner sig. De f6rstar skillnaden.

Resultatet har ocksd visat att elever kan tinka forbi, eller bortom, sjilva
den uppgift som de egentligen ska gora for att fd ett betyg som visar deras
kunnande i att arbeta med projekt. Elever genomfor inte uppgiften f6r
att de sa att siga ska gora den, och jag uppfattar att det egentligen inte
heller 4r for att fa ett betyg pa den. De diskuterar i stillet till exempel vad
olika 16sningsalternativ skulle betyda f6r den verksamhet som mottaga-
ren bedriver. Utifran detta forstir jag att elever ser bortom uppgiften och
resonerar kring féljderna av en 16sning pd uppgiften 1 stillet f6r att enbart

genomfora en projektuppgift.

Att se bortom det uppenbara, ser jag som den mest avancerade f6rmégan
hos elever. Att se bortom kan betyda att forsta, identifiera och avgrinsa
uppgiften, ha extern kontakt och kommunikation, bilda team och att
arbetsdela, att finnas i olika sociala praktiker samt att tinka bortom upp-
giften och leverera ett resultat som gynnar bdda parter, det vill siga att
elever dels har lirt sig ndgot som de inte var duktiga pa tidigare, dels far
leverera nigot till andra som gor att de sjilva blir bittre i ndgot annat. Jag
kan undra om det dr detta som Hjort och Olaison (2008) beskriver nir
de havdar att den som lir entreprendrskap lir sig att anvinda mojligheter
likavil som att han/hon lir sig att skapa moijligheter av tillfilligheter. I
resultatet ger elever pa olika sitt prov péd foretagsambhet, vilket finns hos
alla personer (Gibb, 1990; Politis, 2005).
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LIKHETER OCH SKILLNADER | LARANDEFORMER

I bakgrunden har lirandeformer med anknytning till entreprendriellt
lirande getts utrymme dels for att kunna ge ett bidrag till vilka likheter
och skillnader som kan finnas mellan dem och entreprendriellt lirande,
dels for att utifran dessa lirandeformer kunna lyfta fram vad det specifika
ar med entreprendriellt lirande. De lirandeformer som diskuteras ér fran
sjalvstyrda till lirarstyrda. Jag dr medveten om att det finns fler lirande-

former dn jag har tagit upp i den hir studien.

De diskuterade forskningsbidrag som grinsar till entreprendriellt lirande,
visar att samverkan mellan skola och arbetsliv framstir som en ledstjdrna
tor att nd foretagsamhet, entreprendriellt lirande, hos elever. Backstrom-
Widjeskog (2008), Leffler (2006), och Svedberg (2007) lyfter speciellt

fram vikten av samverkan mellan skola och arbetsliv for elevers lirande.

Av de lirandeformer som diskuterats, forordas samverkan med arbets-
livet 1 projektorienterat lirande. Eleven far dessutom vara en aktiv med-
bestimmare i stora delar inom lirandeformen. Reflektion och handling
ir integrerade delar i elevens lirande (Malmberg, 20006). Problembaserat
lirande som har likheter med projektorienterat lirande, féreskriver inte
samverkan med ndringslivet i samma utstrickning som projektorienterat
lirande. Liraren styr innehallet med utgangspunkter som eleverna samlas
kring f6r att diskutera hur de ska 16sa (Bjorck, 2004; Kjellgren, Ahlner,
Dabhlgren, Haglund, 1993).

Reproduktivt lirande har inte som de flesta andra lirandeformer, sam-
verkan med niringslivet. Alla elever lir samma innehall och produkten
virderas hogre dn processen. Reproduktivt lirande finns bade 1 skola och
pé foretag for att gbra individer anpassningsbara till redan firdiga 16s-
ningar och andras sitt att tinka (Ludvigsen och Handal, 2002; Théng,
2004).
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Inom det nitbaserade lirandet arbetar elever bland annat fram gemen-
samma l6sningar till uppgifter pa webben. De lir sig utnyttja varandras
olika kunnande och bygger upp en gemensam kunskapsbas. Kontakterna
kan vara globala dé eleverna arbetar oberoende av bade tid och rum med
sina arbetsuppgifter (Malmberg, 20006). Innovativt lirande har likheter
med nitbaserat lirande och 4r den mest sjilvstyrda lirandeformen vad
betriffar elevaktiviteter. Lirande sker under okontrollerade former i real
tid och mycket lirande sker utanfoér skolans grinser. Det dr inte mojligt
for liraren att ha kontroll 6ver vad eleven lir i den hir lirandeformen s

som det till exempel 4r méjligt i den reproduktiva lirandeformen.

Reproduktivt lirande skiljer sig mest frain de Ovriga diskuterade liran-
deformerna, visar resultatet. Projektotienterat lirande, erfarenhetsbaserat

lirande och problembaserat lirande har samtliga elevaktiva inslag,

Nitbaserat lirande och innovativt lirande ger elever frihet att lira utan-
for skolan i samverkan med individer som har andra kompetenser dn de

sjilva har.

Arbetsplatslirande dr en anonym lirandeform som har tva olika inrikt-
ningar. Det utvecklingsinriktade lirandet dr jimférbart med skolans pro-
jektorienterade lirande f6r den anstillde kan péverka arbetsuppgift och
tid. Det anpassningsinriktade lirandet dr styrt av foretaget och formen ér

jimfoérbar med skolans reproduktiva lirande.

ENTREPRENORIELLT LARANDE

Vid férsta anblicken kan det entreprenériella lirandet tyckas vara en vari-
ant av andra sjilvstindiga och sjilvstyrande lirandeformer, bara uttryckt
med en annan term. Det kan ocksd tyckas vara en lirandeform som har

som mal att eleverna ska leverera en anvindbar produkt till niringslivet.
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Resultatet visar emellertid att for studiens gymnasieelever dr en forut-
siattning for att genomféra ett projektarbete att de fOrstdr, identifierar
och planerar uppgiftens innehall och mal. Det dr en grund f6r att de ska
kunna arbeta funktionellt och kunna leverera sitt resultat inom faststilld
tid. Efter att ha en plan 6ver arbetets omfattning och genomférande, ér
elever, visar resultatet, i sitt behov av information, kunskap och kompe-
tens Oppna for att sOka sig utanfdr skolan, dir formellt undervisningen
har getts eleverna. De genomfor sitt projektarbete med bistand fran per-
soner som passar i det team som tillsammans hanterar arbetsuppgiften.
Eleverna studerar, arbetar och lir i olika sociala praktiker. De haller inte
tillbaka sig sjilva utan vagar anta utmaningar. Former for att dstadkomma
de 6r eleverna grundliggande villkoren £6r projektuppgiftens genomfor-

ande, finns 1 entreprendriellt lirande, som studien resultat visar.

Elever lir sig i gymnasieutbildning, i samspel skola och niringsliv, genom
reella uppgifter i projektarbetet. Flera andra personer kan vara beroende
av elevernas insats med projektuppgiften och resultatet visar att detta
péaverkar elevernas planering av arbetet. Elever behéver sammantriffa
med de personer som kan ha koppling till den verksamhet som deras
uppgift berér och att detta kriver olika mycket planeringstid av eleverna.
Det kan saledes vara svart att arbeta enligt fasta tidsscheman da den tid
eleverna behover for sitt arbete skiljer sig at. Hur elever i den entrepre-
nériella lirandeformen ska betygsittas, dr en svér friga som jag bara vill

initiera i den har studien.

Den resultatbild som presenteras i den hir studien visar att premisserna
for att anvinda den entreprendriella lirandeformen dr att uppgifterna har
ett innehall och en form som tilliter eleverna ett stort inflytande och

ansvar oOver sitt arbete.
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Likheter och skillnader mellan entreprencriellt larande och
andra larandeformer

Entreprendriellt lirande som lirandeform innehiller elevaktiviteter som
forutsitter att elever vill lira sig pd egen hand, tillsammans med ldrare
eller genom att gi utanfor skolans granser och sjilv s6ka information och
kunskap, till exempel via internet. Elevuppgiften, i studien projektarbe-
tet, dr en uppgift i samspel mellan skola och niringsliv med elevansvar.
Entreprendriellt lirande dr en lirandeform varigenom eleven vintas lira
sig arbeta individuellt och tillsammans med andra i olika konstellationer,
bade i och utanfér skolan, beroende pd uppgiftens art. Eleverna arbetar
med verkliga, autentiska, uppgifter som levereras till elevens fadderfore-
tag med malet att bidra till forbittringar eller besparingar av foretagets

verksamhet.

Som jag uppfattar entreprendriellt lirande utifrin studiens resultat, in-
nehéller lirandeformen delar fran samtliga tidigare beskrivna lirandefor-
mer. Skillnaderna bestar 1 att eleven dels ldr 1 olika sociala praktiker, det
vill siiga 1 skola och i niringsliv, dels att uppgifterna har en mottagare som
bedémer deras arbete utifrdn anvindningen eller nyttan av resultatet i en
toretagande verksamhet. Eleverna skaffar sig oftast langsiktiga relationer

med sitt fadderféretag, visar resultatet.

Det kan kanske uppfattas som att av andra lirandeformer har problemba-
serat lirande stora likheter med entreprendriellt lirande. Resultatet visar
attiden entreprendriella lirandeformen dr elevens ansvar betydligt stérre
in vad det dr i den problembaserade lirandeformen och uppgifterna ir
dessutom himtade ur niringslivet. I den entreprendriella lirandeformen
arbetar inte eleverna efter ett antal bestimda steg for att genomfdéra sin
uppgift, vilket de gér i den problembaserade lirandeformen. Liraren
styr i den problembaserade lirandeformen (Kjellgren, Ahlner, Dahlgren,
Haglund, 1993).
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Likheter mellan att lara till entreprenor och entreprenocriellt
larande for gymnasieelever

Den vanligaste uppfattningen ir att entreprendr dr en person som Aar
utvald och unik med f6rmaga att leda till exempel ett f6retag. Hjort och
Olaison (2008) betonar att det ges kurser f6r entreprendrer. De ger ocksé
bilden av hur entreprendrskap finns inneboende hos vatje enskild individ
och att det kan ldras fram. Det jimfor jag med resultatet i den hir studien
som visar att gymnasieelever lir fram entreprenérens férmégor genom
att bedriva sina gymnasiestudier inom entreprendriellt lirande. Resultatet
visar att de utvecklar i olika grad bland annat sjilvkinnedom och hand-
lar sjdlvstyrt, bryter monster, tar ansvar, hanterar och l6ser problem, tar
initiativ och 4r kreativa, ir flexibla, ser méjligheter och gbr nagot av dem

samt ldr sig samarbeta med andra.

MOJLIGHETER OCH HINDER MED
ENTREPRENORIELLT LARANDE

Enligt Lpf 94 ska skolan ha tydliga formulerade mal och dessa ska pre-
senteras for eleverna. Det kan gilla 6vergripande kursmal men for elever
som arbetar 1 en entreprendriell lirandeform, bedémer jag att det kan
valla problem att utgd frin firdiga mal. En viktig kompetens férsummas
hos elever som sjilva kan ta ansvar for sin uppgift frin inledningen av
den. De kan ocksd formulera mal och delmél som de vill uppnd med sin
arbetsuppgift. I den hir studien dr mestadels projektarbetet ett reellt pro-
blem som elever maste skaffa sig information om f6r att forstd, identifiera
och avgrinsa. I syfte att bilda kunskap om problemet, féreslar eleverna
omfattningen av arbetet och sitter sjilva de mal som de anser dr rimliga
utifrin den tid som de har att tillga for arbetet. Uppligget diskuteras,
justeras och godkinns av elevernas handledare i skolan respektive pa elev-
ernas fadderféretag. Resultatet visar att sittet att planera sitt projektarbete

ir en entreprendriell handling f6r eleverna och de ldr sig detta nir skolan
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tillimpar entreprendriellt lirande. De 4r delaktiga i formuleringen och
diskussionen av malen och de maste inhdmta och acceptera kritiska syn-
punkter frin andra som ir berérda av den 16sning som ska komma att
levereras féretaget. Uppgiften, uppgjorda mal, arbetsformer och kompe-
tenser for att 16sa uppgiften, eventuella férindringar under arbetstiden pa
grund av ofbrutsedda dilemman, ligger inom elevernas ansvarsomrade.
Sammantaget dr den processen viktigare f6r elever i utbildning 4n sjilva
genomforandet. Eleverna far sjilva, alternativt tillsammans med sin hand-

ledare, lra sig entreprendriellt lirande, vilket resultatet st6der.

Mboijligheterna med entreprendriellt lirande dr sammanfattningsvis att
eleverna har tillgang till autentiska uppgifter som motiverar dem, att de tar
ett reellt ansvar fOr sin arbetsuppgift och att de vigar gi utanfor ramarna
utan att chansa f6r mycket. Hinder kan vara att flera personer, om dn
indirekt, dr involverade 1 uppgiften och dilemman kan bli problematiska
att 16sa. Alla elever kan inte ta eget ansvar forrin de dr Gvertygade om att
de klarar sig utan hjilp av handledare, visar resultatet, och detta stiller

lararen i en handledande roll.

Ellstrtém (1997) framhaller betydelsen av arbetsuppgifter med en hég
lirandepotential och tillrdckligt héga kompetenskrav. Uppgiften ska
utmana. I kompetenskrav innefattas uppgiftens komplexitet men fram-
forallt att det finns utrymme f6r individen att paverka bade uppgiftens
omfing, formulering av mil och arbetsmetoder f6r att genomféra den
samt att virdera det uppkomna resultatet (Ellstrém, 1997; Johannisson
& Madsén, 1997). I entreprendoriellt lirande ingar, som jag uppfattar bade
Ellstr6m, Johannisson och Madsén samt utsagor, bland annat att ta kon-
troll Gver sin arbetsuppgift. For att kunna géra detta, framhaller Ellstrom
att det krivs goda kunskaper om processen att kunna definiera en uppgift,
att ha f6rmdga att 16sa problem, att se vilka ol6sta delar som kvarstir av

problemet samt att kunna vilja det bésta 16sningsalternativet.

164



DISKUSSION

UPPGIFTENS BETYDELSE | ENTREPRENORIELLT
LARANDE

Resultatet visar att nidr en uppgift, som gymnasieelevers projektarbete,
har anknytning till verksamheter utanfér skolan, utmanar den eleven att
utveckla ansvar fOr sitt arbete. Eleverna forstar att de dr en del i en arbets-
kedja och att deras arbete dr virdefullt f6r den verksamhet som bedrivs
och som deras projektarbete dr himtat ur. Ndgon annan pa fadderforeta-
get kan std pa tur att ta vid dir elevens ansvarsomrade med uppgiften slu-
tar. Eleverna kan uppfattas som innovativa, kreativa, med en férmaga att
béde ta initiativ och risker for att leverera ett bra resultat. Detta dr ocksa
entreprendriella f6rmégor som utvecklas hos eleverna med verksamhets-
relaterade uppgifter, visar studien. Kreativitet foresprikar bland andra
Florida (2006) med st6d i nationalekonomen Schumpeter, som grundlig-
gande f6r minsklighetens utveckling och att f6r stark organisering him-

mar kreativiteten hos manniskor.

Det finns atskilliga uppgifter i skolan som inte ger eleverna den motiva-
tion som uppgifter himtade i verksamheter utantor skolan ger. Till den
kategorin av uppgifter hér de som aterfinns i den reproducerande liran-
deformen, det vill siga dessa uppgifter dr bestimda och styrda av liraren,
visar resultatet. Dessutom levereras skoluppgifter pi silverfat, som utsa-
gor betonar, det vill sdga de ir tillrittalagda f6r eleven och utan dilemman.
Thang (2004) framhaller att produkten 1 dylika fall blir viktigare 4n pro-
cessen. Detta styrks i studiens resultat av att eleverna endast gér det som
krivs for att fa sin skoluppgift bedémd och betygsatt som firdig produkt.
Eleverna engagerar sig diremot ingdende nir de sjilva fir bestimma
omfattningen av arbetet. SOU (1997:21) framhiller meningsbdrande sam-
manhang och en milj6 som ger eleven méjlighet till att utforska, lira och
vara delaktig. Studiens resultat r i Gverensstimmelse med detta. Eleverna

efterlyser utmaningar.

Trots att eleverna rimligen inte kan ha nigon erfarenhet av den verksam-
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het varur projektarbetet himtas, visar resultatet att eleverna har 16sningar
som positivt forvanar dem som har lang erfarenhet inom verksamheten.
Detta visar att eleverna ligger ner ett omfattande arbete for att leverera
ett resultat som verksamheten har nytta av. Resultatet visar ocksi att elev-
erna forsoker gora sitt bista for de forstar att det kan ge dem fordelar

senare i livet ndr de behdver ha referenser f6r framtida jobbansdkningar.

Min studie ger beldgg for elevers besvikelse Gver att inte deras arbete kan
bed6émas autentiskt, det vill siga i en reell verksamhet. Jénsson (2009)
hivdar att uppgifter som ir kvalitativa och utgar frin verkliga situationer
ocksa miste bedémas under arbetets genomférande och med provupp-
gifter som direkt bedémer den komplexitet som eleven arbetat med i den

verkliga arbetssituationen.

ETT SPANNINGSFALT

Fran och med lisiret 2011/2012 kommer entreprendrskap att inga i
samtliga gymnasieprograms examensmdl. Samhillsutvecklingen har
paverkat manniskan vilket bland annat resulterat i att individen féir ta
ett allt storre eget ansvar som samhillsmedborgare. Utvecklingen inom
teknologins omride har lagt grunden till littillednglicheten till informa-
tion och kontakter som kan nis nistintill i real tid (Engstrém, Johansson,
1997; Magnusson, 2002; Skaug, 2000). Overstatliga organ som OECD
och EU har péverkat skolan att inta en entreprendriell hillning genom
att foresla inférande av entreprendrskap. Inférandet av entreprendrskap
1 skolan behéver dven ha lirandeformer som svarar upp mot de forvint-
ningar som finns pa samhillsmedborgare. Resultatet frin den hir studien

visar att den entreprendriella lirandeformen gér det.

Eleverna i studien befinner sig i ett spanningsfilt mellan ett globalt sitt att
sjalv s6ka information och skolans sitt att férmedla eller forsitta eleverna

1 lirandesituationer. Varje elev i studien har en egen birbar dator, vilket
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innebir att tillgingligheten till information och andras kunskap 4r snabb.
Eleverna kan kompetensdela med personer varhelst 1 virlden. Dessutom
befinner sig eleverna mellan att inhdmta kunskap via globala kontakter,
egna och andras kontaktnit och att kunna omsitta kunskapen i det fére-
tag som dr elevens fadderféretag pa lokal niva och kanske sysslar med

lokal tillverkning.

Den externa kommunikationen, visar resultatet, dr en viktig del i entre-
prendriellt lirande for elever. Spinningsfiltet mellan lirarens kunnande
och de externa kommunikationerna paverkar elever. De tar stillning till
nir de bist viljer att informera sig via den ena eller den andra kontakten.
Det ir inte givet att liraren har kunskapséverlige 6ver eleverna och det
ir eleverna som avgdr vem de radfrigar i olika situationer. Projektarbetet
kriver ibland kompetenser som inte elever har haft tillfille att lira sig eller
inte har haft behov av tidigare. Det dr en utmaning for eleven eller teamet

att pa varierande sitt s6ka fram den beh6évda kompetensen.

Att ldra sig entreprendriellt lirande kan ses som en process dir uppgif-
ter frin verksamheter utanfér skolan dr utmanande f6r elever att hantera
sjilva och med hjilp av andra. Teambildningar kan vara ett sitt att tillsam-
mans anvinda sina kompetenser och om inte det ér tillrickligt, kompe-
tensdela med andra personer som har efterfrigad kompetens for att 16sa
uppgiften. I arbetet och i leveransen av resultatet har kontexten betydelse;
ar det till skolan f6r betygsittning eller dr det till féretaget £Or att utveckla
dess verksamhet? Eller kan det ske i ett win-win-férhallande dir bade
elever och andra eller annan verksamhet har utbyte av resultatet? Och vad

kan enkelt betygsittas och efter vilka kriterier?
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ENTREPRENORIELLT LARANDE
- ETT KUNSKAPSBIDRAG

Vad ir dd mitt kunskapsbidrag med den hir studien?

En viktig komponent ir att elevens arbetsuppgifter himtas ur nirings-
livet f6r att uppfattas som autentiska eller verkliga. Studien har visat att
elevers engagemang och ansvar for uppgifter far ett hdgre virde nir de
forstar och arbetar utifrin att det resultat de ska leverera och som ska
virdesittas efter den nytta som foretaget kan fa, har betydelse dven for
elevens framgang i studierna. De kan i bésta fall se bortom sjélva uppgif-
ten och tinka i termer av samhillsnytta, ekonomi, eget lirande, dven om
uppgiftens egentliga innehall 4r ett annat. Infér en framtida jobbansdkan
forsoker elever visa framgang i sitt arbete pa fadderféretaget vilket kan
leda till goda referenser. Med entreprendriellt lirande trinas elever att ta
ett 6kat ansvar for sina uppgifter och indirekt for sitt lirande. Elever blir
medbestimmare i sin utbildning, Digitala tidsdldern har bidragit till att
underlitta fOr elever att ta ansvar for sitt lirande och demokratiseringen i

samhillet stiller krav pa eleverna att vara medansvariga i sitt eget lirande.

Studiens elever lir i olika sociala praktiker och anvinder samtidigt hela
virlden pd olika sitt som sitt kunskapsfilt. Foretag outsourcar uppgif-
ter de inte sjilva har kompetens till hos sin personal. I entreprendriellt
lirande anvinder elever olika kontakter for att skaffa fram de kompeten-
ser som inte teamet sjilva innehar f6r arbetsuppgiften ifraga, alternativt
outsourcar de uppgiften till andra som har den ritta kompetensen. Likt en
entreprendr, kan eleven forsta att det inte finns bara en modell att arbeta
efter som passar for olika andamal utan det giller att vara initiativrik och
komma fram till olika innovativa 18sningar i varje specifik uppgift och att

vara modig och prova sig fram.
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SLUTORD

Samhillsférindringar, teknologiska utvecklingar och globalisering har
tillsammans bidragit till att ge gymnasieelever av idag nya sitt att se
pé lirande. Det som framgir ur ovanstdende text 4r att skolan sanno-
likt maste limna en pedagogik bakom sig dir liraren har varit den som
hade kunskapsovertag 6ver eleverna. Det kanske inte lingre dr mojligt att
undervisa fram all kunskap utan eleverna maste sjilva vara med i lirande-
situationerna. De miste ta storre ansvar sjdlva och de maste vara med och
skapa sina arbetsuppgifter vilka finns som autentiska uppgifter i verksam-
heter utanfdr skolan, i niringslivet. Entreprendtiellt lirande ger eleven

dessa mojligheter visar studiens resultat.

Om elever ska kunna definiera mal med till exempel sitt projektarbete,
kan man kritiskt undra hur kursplaner, fasta kunskapsmal och betygssys-

tem bor vara utformade.

Med st6d i studiens resultat, talar mycket f6r att den nya lirandeformen i

den postmoderna tidsaldern sannolikt dr entreprendriellt lirande.
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SUMMARY

SUMMARY

THE AIM OF THE STUDY

The title of this dissertation is Entrepreneurial learning, Upper secon-

dary school students’ different perceptions of entrepreneurial learning,

The overall purpose of this study is to form knowledge about entrepre-
neurial learning and make a contribution to knowledge about a form of
learning, from a student perspective. A specific aim is to investigate and
describe the qualitatively different ways upper secondary school students

perceive entrepreneurial learning in project work.
The research question is:

With what content variation do upper secondary school students perceive

entrepreneurial learning?

BACKGROUND

Society has changed and with it people’s living conditions, changes that
make heavy demands on the individual. Among other things, the deve-
lopments of information technology, access to an increased number of
computers and the globalization of services in the world have affected
every individual. Individuals become globally integrated and interdepen-
dent. Being self-driven and rich in ideas are important personal qualities
for members of today’s and tomorrow’s society (Carlgren, 2005). The
society that has emerged requires individuals who ate self-driven and
organize, plan and act themselves. Business life requires other skills than

those that schools have fostered for many years.
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The evolution of technology in society as an agent of change against the
school. Chiefly, tasks in business life are related to modern technology,

but more rarely so tasks in school (Odegard, 2000).

Carlgren (2005) speaks of the detraditionalisation of society and empha-
sizes that she sees a change in school in that students need to take more
responsibility for their studies. She stresses that people themselves need
to initiate their work, be able to take responsibility for their work and also

be able to improve their performance.

Supranational bodies such as the OECD and the EU have exerted pressure
on the European education systems to introduce entrepreneurship pro-
grammes, for example, with a report from the OECD in 1989, “Towards
an enterprising culture”, which demonstrated an interest in developing an
entrepreneurial ability among the members of society (OECD / CERI,
1989). Nutek, the current Swedish Agency for Economic and Regional
Growth and other organisations, together with the OECD and the EU
have exerted an influence on the Swedish government to invest in entre-
preneurship in the education system to better meet changes in business
life. In the autumn of 2008 the government announced that entrepre-
neurship should be an essential element throughout the student’s entire
education from preschool to adult studies. In 2010 it was decided that
the future upper secondary school curriculum, GY 2011, would include
an optional course in entrepreneurship and that entrepreneurship should
be entered into the examination goals of all upper secondary school pro-

grammes.

Entrepreneurial skills are meant to enhance high school students” con-
fidence in their own abilities, give impetus to their creative abilities and
readiness to face challenges and turn ideas into action. In the subject
of entrepreneurship students will learn about theories and methods for

running projects and enterprises of their own. This will pose challen-
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ges for the school. In previous steering documents (Lpf 94) students,
among other things, learn how to respond to a changing working life, new
technology and new ways of working to actively participate in society.
Students should be able to orient themselves in a complex reality with a
vast flow of information and rapid rate of change. Their ability to find,
acquire and use new knowledge is therefore important (p. 5). In this con-
nection it is easy to understand the concern about the direction the school

should go.

It is possible to distinguish three main features of the school’s
education practices since the 1970s. In learning through project
work, problem-based learning and partly experience-based lear-
ning, the teacher indirectly controls how the student should work.
In innovative learning and partly digital learning the students themselves
have much control over the way in which they work while reproductive
learning is directly controlled by the teacher with regard to both content

and the way in which students work.

Engestrém (1987) describes three levels of learning: the productive, the
creative and the reproductive. Learning through project work, problem-
based learning and experiential learning are equivalent to Engestrém’s
productive learning. Students are primarily responsible for the result,
while the learning approach may be determined by the teacher through a
proposed workflow. In problem-based learning, for example, workflow is
described in a number of steps. Innovative learning and digital learning
correspond to Engestrém’s creative learning. Students take responsibility
both for what and how they learn. Students can, whenever they need
and in real time, access information they deem necessary for their work.
The teacher has no control over the students’ learning and much lear-
ning takes place outside school. Reproductive learning corresponds to
Engestrém’s reproductive learning. Students” learning is controlled by

the teacher.
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I position my research in the light of what has previously been shown:
Entrepreneurship and its path to the Swedish school system (Mahieu,
2000), entrepreneurial learning in primary schools (Leffler, 2006), the
operating conditions for entrepreneurship in schools (Myhlenbock,
2004), the development of entrepreneurship as a specific subject in Ice-
land (Gunnarsdottir, 2001), entrepreneurship put into practice in secon-
dary schools (Svedberg, 2007) and what significance fostering entrepre-
neurship education has for teachers when it is part of the curriculum in
Finland (Backlund - Widjeskog, 2008).

The lack of uniform definitions for concepts related to entrepreneurship
has created problems and been a disadvantage to research in this area
(Leffler, 2000). I define entrepreneutial learning as a learning approach.
In the learning approach students will develop experience-based learning
tasks through interaction between schools and the business world. The
approach is to stimulate students” skills, abilities and attitudes to taking
initiatives and being creative. Further, they should be encouraged to see
possibilities, be daring and take risks, break the pattern, resist the col-
lective action, be self-directed, have social skills and to collaborate with

othets.

THE EMPIRICAL DATA

The focus of this study is sixteen upper secondary school students who
study at a local upper secondary school which has close cooperation with
businesses in the municipality. On the initiative of a group of local entre-
preneurs, the programme was created to support the interests of busi-
nessoriented students. The students come from a programme led by a
governing committee with a majority of business representatives together
with representatives from the upper secondary school. For example, the
governing committee appoints the headmaster of the programme. The

governing committee has made an interpretation of students” participa-
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tion in the management of objectives, which means that students have
the opportunity to study further courses and obtain a higher number of
credits in their exam than what is usual in an upper secondary school
leaving certificate. The pupils put theoretical knowledge from school into
practice in businesses one day each week when the students are at the
host company to which they belong throughout the programme. By regu-
larly taking part in the company’s operations, complemented by school
work, students are expected to gain insight into the entrepreneurship
which is displayed at the company. At the host company students apply
their knowledge in a project that usually results in an improvement or
a saving for the company. Students are supervised by both the teachers
and the supervisors at the host company. The project is an example of a
task in collaboration with a business in which students must develop their
ability to plan, structure and responsibly perform a major task, and get
experience from project work (Gymnasiereformen 2000:20, p.5). Assess-
ment of project work gives equal weight to the process on the one hand

and the product on the other.

THEORY, METHOD AND DATA COLLECTION

The researcher’s goal is to form knowledge of something defined, limited
in the world. I make the ontological assumption that we are in the world and
that the wotld can not be separated from the individual or vice versa. It is
our life-world and the study aims to describe students’ qualitatively diffe-
rent ways of perceiving and understanding something of their life-world.
The phenomenographic research tradition is concerned with individuals’
different perceptions. It has emerged as an empirical research method
tried out with no connection to any specific theoretical framework but
with influences from continental philosophy. Later, it was inspired by
several different fields: first, learning psychology, and gestalt psychology,
and partly Phenomenology (Alexandersson, 1994; Kroksmark, 1987).
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Our perceptions of something, perceived as something in the world, vary
in content as individuals’ different experiences affect what we perceive of
the objects of the study. Individuals direct their awareness towards that
which emerges and which presents itself at the same time to the indivi-

dual, in this study entrepreneurial learning;

Phenomenography differs in perceptions of what as a phenomenon and per-
ceptions of how as a process. Phenomenography describes others individu-
als” actual perceptions of something in their life which is constituted as
content (Kroksmark, 1987).

In the phenomenographical investigation the interview is open. The
interviewees themselves have to determine the limit, handrail and define
the content. Interviews were recorded on tape and transcribed verba-
tim, including pauses. The data was analyzed by the researcher through
multiple readings of the text to find similarities and differences in the
statements. The differences are compiled in the qualitative categories of

description.

The overall outcome is seen as the main result of the phenomenographic
investigation. The empirical examination consists of the taped interviews
of sixteen high school students in the academic year 2007/2008. Each
interview lasted on an average of 45 minutes. All the interviews were
transcribed by me. Then I analyzed the data material in order to find,
identify and describe students’ ways of perceiving entrepreneurial lear-

ning,

RESULTS

What has emerged for the upper secondary school students has not been
described in entrepreneurial terms, but with my teaching experience and

the literature that I have studied, I interpret their statements in entre-
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preneurial terms. The core of the result is therefore teamwork between
the upper secondary school students interviewed, the researcher and the

analysis of the statements.

Through the processing and analysis of the empirical evidence descrip-
tion categories have emerged. These show what and how upper secon-
dary school students perceive as entrepreneurial learning. Statements in

the study fall into five categories of desctiption:

Understanding, identifying and defining the task

Y

The what-aspect of this category is to understand, identify and define
the task and the how- aspect is that it can be done by following the
supervisor’s instructions for how the task can be interpreted and mana-
ged. Other how-aspects are that students first discuss among themselves
and then with their supervisor, and the students themselves define and
take responsibility for the task and get final approval from their supervi-

SOf1S.

External contacts and communication

The what-aspect of this category is external contacts and communica-
tion and the how-aspect is that it can be done by googling, searching in
books at the library and on the Internet and to contact someone in the

student’s social circles and among professional contacts.

Teanm building

The what-aspect of this category is team building. The how-aspect is to
possess certain work characteristics such as being able to take responsi-
bility, having self-confidence, being able to take initiatives, being flexible
and being able to compromise. Another how-to aspect is that one of the
members of the team becomes the leader of the team’s common work.

A further how-aspect is to share work with another person, who has the

177



Annica Otterborg

appropriate skills for the task, as not all team members are multi-skilled.
Finally, one how-aspect is that disputes occur and are resolved by a super-

visor called in during the team building process.

Learning in different social practices

The what-aspect of this category is to learn in different social practi-
ces. The how-aspect is to handle differences between different social
practices in the negotiation and assessment of a task, and that what can
be learned in one social practice can be used in another social practice.
What students learn in school is useful in the host company and vice

versa.

Look beyond the obvions

The what-aspect of this category is to look beyond the obvious with

a task. The how-aspect is to understand the relationship, for example,
between how different parties view something and to be able to use this
understanding in a way that will benefit the parties. Statements support

the claim that students either see beyond the obvious, or they do not.

PEDAGOGICAL IMPLICATIONS

The potential of entrepreneurial learning is that students have access to
authentic, that is real, tasks to motivate them, that they take real respon-
sibility for their assignments and are not afraid of thinking unconventio-
nally without taking too many chances. The task must challenge all stu-
dents to develop responsibility for their work. At the same time students
must learn to use the skills of others where their own are not sufficient.
Obstacles for entrepreneurial learning may be that several persons are
involved, albeit indirectly, in the task itself and dilemmas may be difficult

to resolve. The results show that not all students can take responsibility

178



SUMMARY

until they are convinced that they can do without the help of supervisors

and this requires that the teachers take on a mentoring role.

The study has shown that students’ involvement and responsibility for the
assignment gets a higher value when they understand that the results they
are going to deliver for the company can be useful both for the company
and for their own study success. Students can at best see beyond the task
itself and think in terms of social utility, economy and their own learning,

even though the actual content of the assignment is something different.

AFTERWORD

Different forms of learning have been tested for over a century to edu-
cate students to become the citizens that society needs. I would argue
that entrepreneurial learning is the learning form which under control-
led conditions and where schools and businesses take joint responsibility
for student training goes furthest in this development. There are many
indications, supported by the results of this study, that entrepreneurial

learning is likely to be the new form of learning in the postmodern era.
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lirande och ge ett kunskapsbidrag om en form for lirande, ur ett uppfattnings-
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sitt med vilka gymnasieelever uppfattar entreprenériellt lirande i projektarbeten.
Studiens elever studerar vid en skola som har en uttalad entreprenériell profil.
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indrats bdde lokalt och globalt. Ekonomiska aspekter har drivit fram forslag och
beslut om forindringar i skolan. Regeringen har kungjort att entreprendrskap ska
16pa som en réd trad genom elevens hela utbildning. Som en konsekvens av detta,
behéver elever f4 méta en lirandeform dir de i samspel mellan skola och nirings-
liv fir arbeta med verklighetsforankrade uppgifter. I den entreprenériella lirande-
formen ir forestillningen att kunskaper, gillande elevers kompetenser, formagor
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Studien beskriver gymnasieelevers skilda sitt att uppfatta entreprenériellt lirande
bide ur en vad-aspekt och ur en hur-aspeke.
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