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Abstract

The Nordic Network for Action Research, together with their partners in
schools and preschools (i.e. teachers, preschool teachers and principals) have
jointly written this report. The network was founded in 2004 when researchers
from the University of Gothenburg, University of Tromse, and Abo Academy
University met and shared experiences from action research projects. Since
then the network has expanded and consists today of researchers from several
universities in Sweden, Norway, and Finland.

The network has been active through education, collaboration, research
and participation in conferences. Two books have been published, where the
network presents ongoing research (Ronnerman, Furu & Salo, 2008;
Ronnerman & Salo, 2014). In those books, action research is linked to the
Nordic traditions of Bildung (in Swedish: Bildning) and education, roots
which can be connected to action research through both form and content.
Formation idea(l)s of personal and professional growth can be linked to the
profession's development. In the books the researchers have described the
learning and growth eminating from collaboration between researchers and
professionals in schools and preschools. In this report both parties,
researchers and professionals, are involved as joint authors of the chapters.

Thus, each chapter is a co-production between a researcher and teachers
or school-leaders. Through this collaboration, practice has been theorized and
theory has been practiced. A question we ve asked ourselves is whether there
is an additional value in writing together in this way. To find an answer to that
question, every chapter starts with an introduction describing how the
collaborative process of writing proceeded and a concluding remark about
what was learnt by this procedure.

The title of the book, To Be Captured By The Practice, can be seen as a
metaphor and is a way to catch the purpose of the text. The chapters strive to
capture, descriptively and analytically, everyday work through practice
perspective. Those texts show the importance of what is crucial to the
participants and what might also be of interest to a wider community.
Practitioners may recognize similar problems and issues as valuable to learn
from through the inquiries presented in the chapters. This kind of recognition



may lead to the development of new personal and professional knowledge
that can be utilized in new actions for change.
The chapters are divided into three parts as follows:

Part 1: Research in one’s own practice
1. Research results transform quickly into practice when the teacher is a
researcher (Sweden)
2. The preschool principal — an enabler of development? (Sweden)
3. Equivalence in practice - an action research project in two teacher
teams in a primary school (Sweden)

Part 2: Partnerships between schools and universities

4. Principals refining their educational leadership (Sweden)

5. Action research as systematic quality work - from method to approach
(Sweden)

6. Students' voices as moving force for development and learning
communities (Sweden)

7. To lead as you learn (Sweden)

8. Narratives from development teachers' everyday work (Norway)

9. Creating a collaborative process - a researcher and two school directors
in partnership (Norway)

Part 3: Theoretical framing of practical examples
10. The teacher candidate as learner and researcher in own practice
(Norway)
11. Teacher educators and teacher candidates learn together (Finland)
12. What is happening when something seems to be happening? Leading
quality work in preschools in a city district in Gothenburg (Sweden)
13. Local curriculums - implications or development? (Norway)
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Fangad av praktiken: skolutveckling
genom partnerskap.

Det nordiska nitverket for aktionsforskning (NNAF) bildades 2004 vid en
konferens pa Island genom att en grupp forskare frin universitet i Tromse,
Goteborgs universitet och Abo akademi boérjade diskutera ett utbyte av
erfarenheter kring aktionsforskning. Under de tolv dr som gatt sedan dess har
nitverket vidgats och forskare vid fler lirositen ingar. Natverket har varit
aktivt bide genom utbildning, egen forskning, samverkan med forskolor,
skolor och kommuner och deltagande i konferenser. Tva bocker har getts ut,
bada antologier, dir verksamma 1 natverket presenterat pagaende forskning
(Ronnerman, Furu & Salo, 2008; Ronnerman & Salo, 2014). I bockerna knyts
aktionsforskning till de nordiska traditionerna av bildning och folkbildning,
rotter som kan kopplas till aktionsforskning genom bade form och innehall.
Studiecirkeln som form kinns igen i de kollaborativa sammanhang dir lirare
traffas for att reflektera 6ver sin praktik som aterkommer 1 aktionsforskning.
Samtidigt kan bildningens ideal om personligt och professionellt vixande
kopplas till professionens utveckling. I bockerna har vi beskrivit lirande och
vixande som kommit ur forskande samarbete. I denna rapport deltar bigge
parter som forfattare till kapitlen.

For att sprida idéerna med aktionsforskning 1 Norden skapade nitverket en
egen konferens, NORALF (Nordisk konferens for aktionslirande och
aktionsforskning), som genomférs vixelvis i G6teborg och Tromse med 1,5
irs mellanrum. Aven i denna konferens finns bildningens ideal med pa si sitt
att formen for konferensen utgors av dialoger, i sd kallade dialogkonferenser
(Lund, 2008). Deltagarna dr yrkesverksamma inom foérskola, skola, hégskola
och universitetet som alla presenterar pagaende aktionsforskning for varandra.
Innehallet visar utvecklingen i dagens forskola, skola och vuxenutbildning.
Diskussioner som fors 1 mindre grupper bildar ramar for vidare reflektion
kring vad som méjliggors och hindras i dagens verksamheter men bidrar dven
till inspiration och kontakter for fortsatt utbyte.

Redan 2001 etablerades ett samarbete mellan universitetet 1 Tromse och
tre kommuner (Helsingborg, Gotland och Halmstad) 1 Sverige kring

utbildning pa avancerad niva for yrkesverksamma lirare. Forskare fran
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universitetet 1 Tromse deltog i utformningen och genomforandet av
utbildningen. Senare, med inspiration av detta samarbete, startade Hogskolan 1
Halmstad ett magisterprogram 1 aktionslirande. Ett nordiskt masterprogam 1
pedagogik med inriktning mot aktionsforskning (NoMiA) inrittades 2011 vid
Goteborgs universitet, ocksa i samarbete med universitetet i Tromse. Fran
2017 planeras en egen utbildning i aktionslerande vid Universitet i Tromse.
Ett samarbete mellan lirositena finns nu upparbetat dir studenter far ta del av
bade norsk och svensk skolutveckling. Studenterna fran samtliga program ar
sjalvklara deltagare pA NORALF-konferensen.

I vart arbete 1 ndtverket har vi tillsammans med yrkesverksamma i f6rskola
och skola bedrivit gemensamma projekt, samarbetat 1 forskningscirklar,
presenterat arbete tillsammans pa konferenser och seminarier och till viss del
dokumenterat arbetet gemensamt (Nylund, Sandback, Wilhelmsson &
Ronnerman, 2010). Det handlar om att skapa kunskap tillsammans. Dock, har
vi forskare oftast genomfort de slutliga analyserna och publiceringarna har
riktats mot det vetenskapliga samhillet. Var ambition med denna rapport ar
att visa pa foérdelarna, inte bara med samarbete under forskningsprocessen,
utan dven genom att samproducera text.

Det vi kan konstatera ar att det rader en brist pa tidskrifter dir utvecklings-
och forskningsarbeten i egen praktik kan publiceras. Det har funnits och finns
fortfarande forsok med att kontinuerligt sprida praktiknira forskning (t.ex.
den matematikdidaktiska tidskriften Namnaren). Pedagogiska magasinet dr ett
annat exempel dir forskning presenteras pa ett tillgangligt sitt liksom den
nystartade tidskriften FORSKUL, dir lirare kan publicera sig inom ramen for
vetenskapliga villkor (jfr Karlsson & Wennergren, 2014). En bakomliggande
tanke med denna rapport ar dirmed att ge ytterligare ett bidrag till publicering
av praktiknara forskning. Vir ambition ar att visa exempel pa samproducerade
texter som ger varje forfattarpar, eller grupp, mojligheter att hitta egna och
kreativa vagar f6r textproduktion.

Metaforen ’att fangas av praktiken’ beskriver syftet med rapporten, om hur
vi ser att samproducerade texter kan bidra med kunskap for fortsatt
skolutveckling. Genom vara exempel blir det mojligt att fanga praktiken i
skolan genom systematiska beskrivningar och analyser av, och i, verksamheten
ur ett praktikperspektiv. Det dr ocksd moijligt att tinka sig att den som ar 1
praktiken faktiskt dr fangad i sin praktik, i negativ mening, och alltsd inte kan
se bortom sin horisont. Vi menar att lisningen av de olika kapitlen férindrar
denna bild. Det som beskrivs i respektive kapitel kan forvisso framsta som
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enskildheter, men i texterna visar det sig vara viktiga aspekter i de situationer
dir de sker och for dem som ir involverade.

Vi vill ocksd visa hur det lokala och specifika inbegriper kunskaper av
generell karaktir. Det gar ofta att kdnna igen sig utifran beskrivningen av en
annans praktik, vilket kan bidra till utveckling av ny kunskap. Igenkinning till
skillnad fran evidensbaserad forskning handlar om att utveckla egen kunskap
som kan anvandas for forindring 1 egen praktik.

Nir vi startade skrivprocessen sattes inga ramar for hur ett kapitel skulle se
ut. Texterna har darfor olika struktur som utgar fran dess innehéll och
samarbetet mellan skribenterna. Praktiken har wvarit 1 fokus och genom
samproduktionen har teori och praktik kunnat vixelverka. Det har bade
handlat om att gemensamt teoretisera praktiken men ocksa om att praktisera
teorier.

Nir de olika kapitlen borjade ta form samlades redaktOrerna for att
diskutera innehallet i de olika bidragen. En friga vi stillde oss var: Vad blir
mervirdet av att forskare och yrkesverksamma skriver tillsammans? I samtliga
kapitel finns darfér en ingress som beskriver hur samarbetet inletts och
genomforts och en avslutning dir forfattarna aterger en reflektion av den
gemensamma skrivprocessen och vad de lirt av denna.

Rapporten dr indelad i tre delar. Den forsta delen handlar om forskning i
egen praktik savil om undervisning som om skolledares uppdrag (kap 1-3).
Den andra delen handlar om partnerskap mellan hogskola och skola och hur
det kan utformas (kap 4-9) Den tredje delen handlar om en
teoretisk inramning av praktiska exempel (kap 10-13).

Ldt dig ocksd fangas av prakiiken/
Anette; Anks Elg; Karin
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Del 1: Forskning i egen praktik






1. Forskningsresultat omsatts snabbt 1
praktiken nar lararen ar forskare

Birgitta Berne och Karin R6nnerman

V77 som skrivit detta kapitel heter Birgitta Berne och Karin Rinnerman. Birgitta har
disputerat i dmmnesdidaktif med inrikining mot naturvetenskap och arbetar som lektor pa
en skola i Goteborg. Karin dr professor i pedagogik och arbetar pa institutionen for
pedagogik och specialpedagogik vid Giteborgs universitet. Detta kapitel beskriver det
projekt som Birgitta startade med sina elever i sitt Rlassrum ndr hon borjade studera pa
Sforskarnivd. Det handlar om hur hon som lirare forandrade undervisningen under en tid for
att studera vad som hande med elevernas larande. 1 detta kapitel har vi lyft ut vissa delar ur
Birgittas studie och samverkat kring hur texten ska struktureras for av vara av intresse for
andra larare. Kapitlet belyser bade inneball och form och visar hur man som ldrare kan
Sforska i sin egen praktik. Samarbetet har pagatt under lang tid och innebar inledningsvis
att Karin, som handledare, gav forslag pa hur studien skulle liggas upp och vilka verkt)g
som  kunde anvindas wunder processen. Birgitta har list litteratur som  gemensamt
diskuterats i forhallande till pagdende studie. Rent praktiskt har vi skrivit olika delar i
kapitlet som den andre list och kommenterat tills vi varit néjda med en gemensam
produktion. Vi har frekvent anvint varandra for att stilla fragor och gemensamt utveckla

en text.

Ett naturvetenskapligt innehall

Skolans undervisning i naturvetenskap syftar, enligt styrdokumenten, till att
frimja elevernas lirande sa att de blir reflekterande samhillsmedborgare.
Eleverna ska kunna anvinda sin naturvetenskapliga kunskap for att granska
information, kommunicera och ta stillning i aktuella samhillsfrigor med ett
naturvetenskapligt innehall. Dessutom ska eleverna fa mojlighet att utveckla
sin formaga till etiska resonemang, till att se fragor ur olika perspektiv och till
att bli kritiskt tinkande (Skolverket, 2000, 2011).

Detta syfte overensstimmer vil med uppmaningen fran den internationella
forskningslitteraturen om att inforliva etiska frigor i naturvetenskaplig
undervisning (bla. Jones m.fl, 2007). Grunden for detta dr den snabba
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utvecklingen inom naturvetenskap och teknik, dir forfattarna ser det som
speciellt viktigt att lyfta de etiska aspekterna av till exempel bioteknikens
tillampningar. Biotekniken vacker fragor som ar kontroversiella, har koppling
till naturvetenskap och betydelse for samhillet. I den engelsksprikiga
litteraturen bendmns dessa fragor ‘socio-scientific issues’ (SSIs) av Sadler
(2009, 2011) och ‘socially acute questions’ (SAQs) av Simonneaux (2013).
Genom att bendmna fragorna ‘acute’ betonar Simonneaux att dessa frigor bor
tas om hand omgiende. Hon beskriver att detta dr frigor som rapporteras i
media och férutom att de dr kontroversiella, skapar de osidkerhet och risker
som alla elever inom en nira framtid kommer att behéva engagera sig 1.
Simonneaux, men ocksd Dawson (2010), betonar dirfor vikten av att lirare i
naturvetenskap hjilper sina elever att utveckla formagan att viga risker mot
fordelar 1 de fraigor som genereras 1 forskningsfronten. Om eleverna tillignar
sig denna férmaga kan de fatta vilgrundade beslut och bli naturvetenskapligt
litterdra, det man i den engelsksprikiga litteraturen bendmner ‘scientific
literate’ (SL).

For att vara SL, maste eleverna forstd naturvetenskapliga begrepp, men de
bor ocksa ha formagan att anvinda ett naturvetenskapligt tillvigagangssitt och
ett naturvetenskapligt tankesitt. Som exempel beskriver Duncan, Rogat och
Yarden (2009) att om eleverna inte har forstielse for den grundliggande
kunskapen inom genetik har de heller inte forutsittningar for att fatta
informerade beslut om genetiska tester, stamcellsforskning och genetiskt
modifierade organismer (GMO):

Citizens are expected to be able to make decisions about genetic screening,
stem cell research, genetically manipulated foods, etc. and without sound
understanding of core ideas in genetics — such decisions are, at best,
uninformed (p. 655).

Ett socialkonstruktivistiskt perspektiv

Om elever ska kunna fatta informerade beslut, kriavs ocksa att de far chans att
analysera och utvirdera information (Zeidler & Keefer, 2003). Detta kan ske
nir elever 1 gruppdiskussioner utmanar varandras tinkande, eftersom de da
ocksa utvecklar sin egen forstdelse (Scott, Asoko & Leach, 2007). Sett ur ett
socialkonstruktivistiskt perspektiv fir eleverna da tillfiallen att utveckla
kognitiva och metakognitiva férméagor medan de forklarar och forsvarar sina
egna pastdenden och virderar sina kamraters forklaringar (Smith m.fl., 2009).
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Ett socialkonstruktivistiskt perspektiv pd lirande innebdr att kunskap
internaliseras fran en social kontext till den individuella férstaelsen (Vygotsky
(1935/1978). Vygotsky beskriver att vi forst moter nya idéer pa ett socialt plan
dir dessa kommuniceras mellan manniskor genom spraket. Nir idéer
diskuteras 1 ett socialt sammanhang kan varje deltagare reflektera Gver och
skapa sin individuella mening av det som kommunicerats. Ord som anvints i

det sociala utbytet utgdr de verktyg som beh6vs t6r det individuella tinkandet.

Att 6verbrygga gapet mellan forskning och praktik

Mycket av den forskning som bedrivs om undervisning har inte nagon storre
inverkan pa lirares praktik, menar manga forskare (Carr, 1995; Kemmis &
Smith, 2008; Millar, Leach & Osborne, 2000). Enligt Kemmis och Smith
(2008) beror detta pa att minga forskare studerar praktiken frin utsidan och
har svart att overfora sina insikter till larares praktik. Kirnan 1 en
socialkonstruktivistisk teori dr ocksa att kunskap inte kan overforas direkt fran
en som vet till en annan, utan maste aktivt byggas upp av den som lir (Driver,
Newton & Osborne, 2000; Vygotsky (1935/1978).

Det ar dock fa studier som fokuserat pa att undersoka de forindringar som
individer och grupper genomgir nir de har mojlighet att anvinda
argumentation for att konstruera kunskap (Evagorou & Osborne, 2013;
Schwarz, Neuman, Gil & Ilya, 2003). Det finns darfor fortfarande behov av
att undersoka vilka typer av processer som leder till ett lirande nir elever
diskuterar SSIs. Evagorou och Osborne (2013) uttrycker det som att det
fortfarande finns behov av att underséka hur karaktiren av elevernas
argumentation paverkar elevernas argument.

For att fa betydelse for lirares verksamhet, 4r manga forskare fran det
dmnesdidaktiska filtet Gverens med aktionsforskare om att forskning maste
ske 1 samarbete med den professionella kunskap och kompetens som finns
hos lirare och med ldrares prioriteringar f6r vad som dr en professionell
utveckling (Abell & Lederman, 2007; Carr, 1995; Erduran, Simon, & Osborne,
2004; Roth, 2007a; Ronnerman, 2008). Forst ndr forskning besvarar de fragor
som stills av ldrare kan forskning na det ultimata mdlet att fOrbittra den
naturvetenskapliga undervisningen (Abell & Lederman, 2007).

Enligt Roth (2007a) kan en lirare-forskare Overbrygga det gap som finns
mellan forskning och praktik. Det som krivs, enligt Kemmis och Smith
(2008), ar att lirare far moijlighet att bedriva forskning som lyfter fram och

23



FANGAD AV PRAKTIKEN: SKOLUTVECKLING GENOM PARTNERSKAP

undersoker de antaganden och virderingar som lirare har. Denna forskning
skulle kunna utformas sa att den ger lirare mandat att fordndra sin praktik,
eftersom makten 6ver undervisningen till stérsta delen vilar 1 hinderna pa
lirarna (Ottander & Ekborg 2012; Sagar, 2014). Det finns fordelar med att
kinna eleverna och omgivningen vil, eftersom det finns manga saker som
aldrig kan overforas till nagon frin utsidan och liraren sjilv borde vara den
som bist kan undersoka sitt eget tinkande (Hagger & Mclntyre, 2007):

But the people who can most usefully, most effectively and potentially most
critically examine the thinking underlying teachers” practices are the
individual teachers themselves (s. 38).

Redan 1975 argumenterade Stenhouse for att lirare inte endast skulle vara
objekt for forskning, utan ocksa vara forskare sjilva. Han poidngterade att bara
lirarna sjilva har tillging till den information som ar avgorande for att forsta
det som hinder i ett klassrum. Pring (2006) utvecklar tanken och lyfter fram
att all undervisningspraktik 4r unik i friga om de virden och syften som finns
i praktiken, lirarens formaga till snabba beslut i olika situationer och lirares
torstaelse for elevens lirande. Han papekar att denna dynamiska och
oforutsigbara undervisningssituation dr svar att finga for en forskare frin
akademin, varfor dven han féresprakar att en ldrare kan vara forskare.

Syftet med undervisningsforskning 4r att fOrbittra undervisningen i
praktiken (Elliot, 2009). Da kan man inte, enligt Carr (2006), separera kunskap
fran aktion. Carr hivdar istillet att praktisk visdom bara kan erhallas av
praktiker (lirare). Han fortydligar att det dr i praktiken som insiktsfulla och
forsiktiga avgoranden skapas.

Aktionsforskning utmanar idén om att kunskap skulle kunna genereras
enbart av dem som stir utanfér undervisningssituationen foér att sedan
tillimpas 1 klassrummet (Cochran-Smith & Lytle, 2009). I stallet for att teorin
anvinds for att informera praktiken, beskriver Pring (2000) att en larare-
forskare, som reflekterar 6ver sin praktik, kan synligegéra den teori som finns
inbiddad i praktiken och pd sa sitt Oppna upp for att skapa teorier. Liraren
blir pd detta sitt bemyndigad att sjilv reflektera och lira (Somekh, 2009).
Liraren kan da forbittra undervisningen genom att férindra den och genom
att lira av konsekvenserna av forindringarna och pa sa sitt fa en foérdjupad
forstaelse for vad som sker. Inom aktionsforskning sker detta genom en
sjalvreflekterande spiral bestiende av cykler av planering, implementering,
systematisk observation och reflektion.
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Aven om aktionsforskning ofta ses som en kollektiv aktivitet, beskriver
Stenhouse (1975) att aktionsforskning ocksa kan vara individuell. Cochran-
Smith och Lytle (2009) fortydligar att praktikerns fragor uppstar nir liraren
ser att det finns en skillnad mellan vad som ir avsikten med undervisningen
och vad som verkligen hinder. Dessa skillnader genererar unika fragor som
ligger i skirningspunkten av teori och praktik. Aktionsforskning dr pa detta
siatt bade praktisk och teoretisk, eftersom det handlar om bade aktion och
tforskning (Cohen, Manion & Morrison, 2000).

Forskning och undervisning berikar varandra

Nir klassen som jag undervisade skulle trina argumentation stotte jag pa
problem. De flesta elever ville inte siga nagot 6ver huvud taget. Hur skulle de
dd fa mijlighet att utveckla sin formdga att anvinda naturvetenskapliga och etiska
argument, se fragorna ur olika perspektiv och utveckla sitt kritiska tinkande?

Som larare-forskare fick jag en unik mojlighet att designa forskning och
undervisning sa att de berikade varandra. Jag skapade en forskningsbaserad
intervention med syfte att eleverna skulle utveckla sina formagor att anvinda
naturvetenskaplig kunskap och etiska resonemang nir de fattade beslut i SSIs
och nir de kritiskt granskade andras argument och olika informationskallor.

Som lirare-forskare samlade jag sedan in data frin undervisningen som jag
bedrev i elevernas ordinarie klassrum pa tid avsedd for NO-undervisning.
Detta ir en forskningsdesign helt i linje med Roths (2007b) som séger att:

Teacher-researcher is an ideal position for gathering evidence not available
to university-based researchers who are not based at the site in the same
permanent way as we are (s. 83).

Interventionens utformning - aktionsforskning
1 praktiken

Jag utformade en intervention kring gruppdiskussioner dir eleverna skulle
diskutera om vi ska ha ett generellt DNA-register, om vi ska odla GMO, om
vi ska odla stamceller och om vi ska designa barn eller klona f6r att fa barn.

Eleverna fick bakgrundsfakta samt information om hur fragorna kan ses ur
olika perspektiv, men de fick ocksa tid for att forbereda sig infor
gruppdiskussionerna genom att soka mer information och genom att skriva
ner sina argument for eller emot de aktuella fragorna. Dessutom fick eleverna

explicit information om hur man bygger upp en argumentation. Som lirare-
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forskare kontrollerade jag interventionens genomforande och kontrollerade
insamlingen av skriftlig data.

Studien designades som en aktionsforskningsstudie dir varje fraga som
eleverna diskuterade utgjorde en liten cykel av planering, genomférande,
utvardering och reflektion och sedan ny planering. Jag dokumenterade allt i
min loggbok for att kunna reflektera kring aktionen som jag satte igang, men
ocksa for att senare kunna analysera min egen férindring.

Jag visste att mina dubbla roller som lirare och forskare skulle innebira
svarigheter, framfor allt nér det gillde att vid analysarbetet skapa distans till
insamlad data (Walford, 2001), men jag insag ocksa att mina dubbla roller
skulle innebira mojligheter. Bara en lirare-forskare kan forska pa sin egen
undervisning, fritt vilja vad som dr intressant att studera och ta in dagsaktuellt
stoff 1 sin undervisningsplan.

Min ursprungliga plan var att starta undervisningen i bioteknik via
elevernas kunskaper om nervsystemet, diar Parkinsons sjukdom kan botas med
hjilp av genteknik och stamceller. Tanken var att eleverna senare skulle
diskutera DNA-register utifrin en hindelse i skolans nirhet femton ar
tidigare. Nar den lokala tidningen rapporterade om hindelse som ett ‘Cold
Case’, samtidigt som studien boérjade, dndrade jag min plan och fick dirmed
en dagsaktuell ingang.

Samma vecka som interventionen startade presenterades Nobelpristagarna
i medicin och kemi. Bada upptickterna kunde kopplas till
genetikundervisningen och kunde darfor anvindas som inspirationskalla, dven
om de inte var med 1 den ursprungliga planen. Eleverna uppmarksammades
pa att det var tack vare sina kunskaper i genetik som de kunde forsta vad
upptickterna handlade om. Dessutom blev de varse hur viktig denna typ av
forskning ir, da endast forskning som anses ha stor nytta for ménskligheten
belénas med Nobelpris.

Genomforande

Interventionen presenteras i termer av vad som hinde fére, under och efter de

tyra veckor da interventionen pagick.
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Fore sjilva interventionen

Sex manader fore gruppdiskussionerna undervisades eleverna i genetik utifran
liroboken och utifran det interaktiva undervisningsmaterialet om genteknik
som publicerats av Oslo universitet (Jorde, Stromme, Serborg, Erlien & Mork,
2003). I provet efter undervisningen fick eleverna argumentera for eller emot
att klona barn.

Innan gruppdiskussionerna fick eleverna se science fictionfilmen Gattaca
dir en genetiskt underlidgsen man antar identiteten av en genetiskt Overligsen
man for att kunna forverkliga sin livsdrom om att bli astronaut. Spelfilmen ar
upplagd s att det barn som kommit till pa naturlig vig har battre egenskaper
an det barn som designats. Filmen anvindes eftersom det oftast dr science
fiction som informerar vara elever om bioteknik (Sadler & Zeidler, 2003) och
tor att illustrera en mojlig negativ konsekvens av att ‘designa barn’. Efter
filmen fick eleverna individuellt argumentera for eller emot ‘design av barn’

Som forskare samlade jag in elevernas argument om kloning och “design
av barn” f6r att kunna jaimfora elevernas argument fore interventionen med
deras argument efter.

Under gruppdiskussionerna

Gruppdiskussionerna, som var interventionens huvudfokus, innefattade en
fyra veckors undervisningssekvens dir eleverna individuellt férberedde och
tillsammans diskuterade de fyra diskussionsfragorna.

e Diskussionsfraga 1: ‘Ska vi ha ett DNA-register?’. Detta var en elevnira
friga som kunde kopplas till en ouppklarad valdtikt som skett alldeles 1
skolans nirhet 15 4dr tidigare. Ett DNA-register skulle kunna gora det
enklare att hitta girningsmannen.

e Diskussionsfraga 2: ‘Ska vi dta genetiskt modifierade organismer?. Denna
traga kunde till skillnad frin den fOrsta ge ett mer globalt perspektiv pa
bioteknikens anvindning. Jag hade burkar med tomatpuré fran England
dir en burk inneholl puré fran genmodifierade tomater och en burk
puré fran vanliga tomater. Bidst fére datum var passerat och den
genmodifierade purén far inte lingre siljas, sa eleverna fick bara titta pa
burkarna. De kunde dock se den lysande gula mirkningen pa en av
burkarna dir det tydligt framgick att tomaterna var genmodifierade.
Eleverna fick ocksa se filmen “Vigar du idta genmanipulerad mat?” och
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darefter kunde vi kritiskt granska om det funnits nagot bakomliggande
budskap 1 filmen och hur ordet genmanipulerad redan bar pa en
virdering.

e Diskussionsfraga 3: ‘Hur ska vi anvinda biotekniken?” Bioteknik dar mer an
genteknik och denna fraga var tinkt att ge ett mer Overgripande
perspektiv pa bioteknikens olika tillimpningar genom att eleverna fick
information om bioteknikens anvindning vid t.ex. brédbakning och
medicintillverkning.

e Diskussionsfraga 4: ‘Ska vi odla stamceller” Denna friga lag 1
forskningsfronten och kunde kopplas till en familj i Trollhdttan som
kampat for att fa tillstaind att designa ett barn for att hjilpa ett syskon
att overleva. Stamceller 1 navelstringen fran det designade barnet skulle
frysas in och anvindas om brodern Felix insjuknade. Arendet hade
diskuterats i den lokala pressen ndgra dr tidigare och eleverna fick ta del
av denna rapportering som en moijlig positiv konsekvens av att kunna
‘designa barn’. I gruppdiskussionerna hanterade eleverna bade frigan
om att ‘designa barn’ och frigan om kloning da texterna i
torberedelserna for detta diskussionstillfalle ocksa behandlade fragan
om kloning.

Samtliga diskussionsfragor kunde relateras till den grundliggande texten i
elevernas lirobok, ‘Biologi f6r grundskolans senare del” (Andréasson, 2001) 1
kapitlet ‘Gener i minniskans tjanst’ (sid 334-342). Eleverna hade ocksa tillgang
till en mer avancerad bok skriven for gymnasiet, ‘Genetik, kloning och
stamceller’ (Brindén, 2002) dar foljande kapitel relaterade till det eleverna
skulle diskutera, “Tomater som inte mjuknar sid 26-31°, ‘Kemikalietalig majs
sid 32-38’, ‘DNA som medicin sid 78-79’ och ‘Klona embryon sid 102-130’.

Varje diskussionsfraga forbereddes och genomfordes enligt samma

struktur:

e Jag introducerade fragan for eleverna genom att forklara de
naturvetenskapliga begrepp som frigan bygger pa och genom att visa
tilmer eller texter som presenterar fragan ur olika perspektiv. Eleverna
fick inte sdga sin asikt i1 helklass, dven om nagon skulle vilja.
Interventionen var tinkt att bryta klassens tidigare diskussionsmonster
dir nagra fa elever tog stort utrymme. Eleverna uppmanades darfor att
vinta med att uttala sig till gruppdiskussionerna.
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e Eleverna férberedde sig ocksa individuellt genom att ldsa texten i boken
av Brindén (2002) och de uppmanades att s6ka information pa Internet
och att anvinda undervisningsmaterialet pa www.viten.no (Jorde m. fl.,
2003). 1 forberedelserna forvintades eleverna ocksd skriva ner sina
individuella argument fér eller emot fragan de skulle diskutera.
Skrivandet medforde att eleverna verkligen liste sin lixa och att de
dessutom bearbetade det de list.

e Precis innan sjilva gruppdiskussionerna fick eleverna ytterligare
inspiration via film eller text f6r att diskussionerna skulle komma igang.

e Nir cleverna diskuterade fick de sjilva ansvara for att spela in sina
diskussioner genom att filma dem. Varje grupp hade sin egen
videokamera. Filmerna kunde jag som forskare anvinda for att
analysera gruppdiskussionerna. Utifrin min erfarenhet som ldrare
kanner eleverna sig friare i sin diskussion nar de sjilva far ansvara for
inspelningen. Eleverna hade fitt anvinda kamerorna vid flera olika
tillfallen 1 den naturvetenskapliga undervisningen 4ret innan
interventionen genomférdes.

e Direkt efter gruppdiskussionen fick eleverna en kort stund att skriva
ner om de fatt ndgra nya argument frin diskussionen med kamraterna

eller om diskussionen lett till att de andrat uppfattning i fragan.

Efter sjidlva interventionen

For att kunna jamfora elevernas argument fére och efter interventionen fick
eleverna tva veckor efter interventionen skriva ner sina argument for eller
emot de frigor som behandlats under interventionen. Dessutom fick de ett
halvar efter interventionen, som ett slags fordrojt efter-test, skriva ner sina
argument for eller emot bioteknik.

Aktionsforskning som formativ utvirdering

Genom att folja hur eleverna agerade under interventionen gjordes vissa
justeringar i undervisningen. Nir det framkom att eleverna, 1 diskussionen,
hade st6d av det de skrivit innan diskussionen, fick de behalla sina
anteckningar istéllet for att limna in dem som var planerat. Anledningen till
att samla in det eleverna skrivit var att forsikra att eleverna inte skulle ha

mojlighet att dndra i sina texter under diskussionen. I filmerna framkom att
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eleverna var fullt upptagna med att diskutera och jag omvirderade min tanke
om att de skulle ha ndgot motiv for att dndra i sina texter.

Nir det framkom att flera grupper inte anvinde det extra materialet, trots
att deras diskussioner skulle kunnat fa nya perspektiv om de hade anvint det,
uppmanades eleverna att lisa texterna som inledning pa gruppdiskussionen
eller sa lastes de 1 helklass.

Nir jag tittade pad filmerna i efterhand blev det tydligt vad eleverna inte
forstod. Ett exempel var nir eleverna inte hade uppfattat relationen mellan
bilden av en tjur och den skrivna texten om djurféridling. Ferlin (2014) visar
ocksa 1 sin avhandling hur placeringen av text och bild i lirobocker kan skapa
hinder for elevernas lirande. Andra begrepp som behovde forklaras var skrip-
DNA och Huntingtons sjukdom. Forklaringarna gjordes vid nidstkommande
tillfalle.

Aven om varje diskussionsfriga betraktades som en egen aktion var inte
min avsikt som forskare att géra ndgra stora forindringar, da detta skulle
torsvara jaimforelser mellan elevernas olika diskussionstillfillen. Efter att ha
studerat elevernas interaktioner och efter att elever framfort 6nskan om att fa
byta grupp blev jag dock tvungen att gora justeringar i grupptillhérighet. Som
lirare hade jag ansvar for att alla elever skulle fd en diskussionsvinlig miljo.
Jag bevakade ocksa att interventionen inte blev for langvarig, da detta skulle
kunna leda till att eleverna tappade motivationen och glidjen att diskutera.

For att kunna utvirdera och forindra interventionen skrev jag hela tiden i
min loggbok. Loggboken utgjorde underlag fo6r att bevara alla mina
reflektioner och den skapade dirmed underlag f6r att analysera de dilemman
som en lirare-forskare kan uppleva 1 aktionsforskning.

Resultat och analys

Analys av data fran aktionsforskning kan liknas vid en aktionsforskningsspiral
(Altrichter, Feldman, Posch & Somekh, 2008). I foreliggande studie
paborjades analysarbetet parallellt med att jag samlade in data. Varje vecka
liste jag det eleverna skrivit och studerade filmerna de spelat in samt skrev
under tiden ner mina reflektioner 1 loggboken. Dir noterades ocksa det
eleverna spontant berittade f6r mig, utanfér den ordinarie datainsamlingen.
Reflektionerna i loggboken utgjorde en bas for formativ utvirdering av sjilva
interventionen (Roth, 2007b). I min lirarroll analyserade jag om innehallet i
interventionen verkligen gav alla elever forutsittningar att nd alla betygssteg
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och som forskare analyserade jag om gruppdiskussionerna verkligen gav alla
elever forutsittningar att trina pa att argumentera. Loggboken blev ocksa ett
verktyg for att kunna reflektera kring min egen roll som larare-forskare och
hur min forskning skulle tas pa allvar. Hur skulle processen framstd som
systematisk, kritisk och kommunikativ? (Altrichter m.fl., 2008). Nir all data

var insamlad fokuserades analysarbetet pa elevernas lirande.

Elevernas larande

I min forsta cykel prévade jag om det gick att analysera elevernas progression
med hjilp av ndgra av de indikatorer fOr progression i etiskt resonemang som
beskrivits 1 Jones m.fl. (2007). Nir jag arbetade om indikatorerna f6r att bli
analysverktyg valde jag att innesluta naturvetenskaplig kunskap ocksa i min
beskrivning av avancerat etiskt resonemang. Ett mer avancerat resonemang
innebir att eleverna tinker pa konsekvenserna for samhillet istallet for att
tinka pa sig sjilva och att de ser fragorna i ett lingre tidsperspektiv istillet for
att bara tinka pa det som sker just nu. Dessutom visar eleverna ett mer
avancerat etiskt resonemang nar de reflekterar kring vad som ér ritt och fel
och nir de virderar vem som ska ha ritt till ny teknik. Precis som Jones m.fl
ser jag det ocksd som mer avancerat nir eleverna flitar ihop naturvetenskaplig
kunskap med de ovan nimnda kriterierna och dirfor ser jag det som mer
avancerat nir eleverna anvinder naturvetenskapliga begrepp istillet for
vardagsbegrepp i sina argument (Berne, 2014)

Aven om indikatorerna utifrin Jones m.fl. (2007) visade att det skett en
progression i elevernas argumentation i frigorna om kloning och ‘designade
barn’, efter interventionen, kunde jag inte vara helt siker pa att det var
innehallet i interventionen som haft denna paverkan. Dirfér gjordes i min
andra cykel en mer detaljerad analys av interaktionerna 1 grupperna genom de
aterkommande diskussionerna med hjilp av analysverktyget f6r progression i
argumentation som utvecklats av Berland och McNeill (2010). Analysverktyget
hjilpte mig att analysera elevernas argumentationsprocess dir processen
bedomdes som mer komplex om eleverna ifragasatte, utvirderade och
reviderade sina argument. I analysen framkom att elevernas argumentation
blev mer och mer komplex genom interventionen. Dock fingade analysen
utifrdan Berland and McNeills (2010) modell inte o7z gruppens argumentation pa
ndgot satt reflekterades i elevernas individuella argument.
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I min tredje cykel jimférde jag dirfor elevernas individuellt skrivna argument
tére och ett halvar efter gruppdiskussionerna och undersokte om eventuella
skillnader kunde relateras till innehallet 1 gruppdiskussionerna. Resultatet
visade att eleverna pabérjade sina argument under tiden de férberedde sig for
gruppdiskussionerna och att de sedan kunde ligga till naturvetenskaplig
kunskap eller etiska aspekter som de konstruerat under gruppdiskussionen,
men det fanns ocksd exempel pa elever som helt bytte stindpunkt. Bade
torberedelserna infor gruppdiskussionerna och sjilva gruppdiskussionerna ser
darfor ut att ha haft stor betydelse for elevernas argument. Dock avsl6jade
denna analys inte vad 1 gruppdiskussionen som gjorde att eleverna
internaliserade de naturvetenskapliga begreppen och de etiska 6vervigandena.

For att kunna analysera vad som hinde mellan eleverna i grupp-
diskussionerna anvinde jag i min fjirde cykel analysverktyget som Van de Pol,
Volman och Beishuizen (2010) utarbetat for att beskriva  ‘scaffolding’
(stottning) mellan vuxna och barn. Jag fann att delar av verktyget var
anvandbart ocksa for att beskriva jimlik ‘scaffolding’” mellan elever.
Analysverktyget hjilpte mig att se hur elever kan stotta varandra kanslomassigt,
metakognitivt och kognitivt. Nar eleverna stottade varandra skedde detta
genom att de gav ‘feed back’, tips, forklaringar, forevisningar samt genom att
de ifrdgasatte varandras pastienden. Det framkom ocksa att eleverna inte
anvande instruktioner for att stotta varandra, en form av stottning som finns
beskriven 1 modellen frin Van de Pol m.fl., men som ser ut att vara en
aktivitet forbehallen vuxna som stottar barn.

Genom att anvianda analysverktygen fran Berland och McNeill (2010) och
fran van de Pol m.fl. (2010) skapades mojlighet fOr mig att se elevernas
interaktioner ur olika perspektiv. Samtidigt upptickte jag att verktygen hade
en gemensam namnare, betydelsen av att eleverna stiller fragor eller
ifragasitter varandras pastdenden.

I min femte cykel studerade jag darfor fragans betydelse mer ingaende genom
att anvinda begreppet reaktualisering, som introducerats av Rudsberg, Ohman
och Ostman (2013). Detta begrepp hjilpte mig att finga hur eleverna i
gruppdiskussionerna 6kade sin forstaelse f6r de naturvetenskapliga begreppen
genom att stilla fragor. Rudsberg m.fl. forklarar att ndr en lirare eller kamrat
initierar ett problem, genom att stilla en fraga, skapas ett gap som eleverna
forsoker att fylla. Genom att relatera till tidigare naturvetenskapliga kunskaper
eller etiska aspekter kan eleverna fylla gapet. Som en f6ljd av kontinuiteten till
tidigare erfarenhet och utveckling av forstielsen i diskussionen skapas ny
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mening. Att fylla gapet kan betraktas som ett satt att 6ka forstaelsen. Nar man
argumenterar sker siledes ett lirande bade genom den kunskap eleverna
internaliserat tidigare och genom den sociala interaktionen som elever
befinner sig i tillsammans med andra. I denna process forfinas, férandras eller
utvecklas tidigare erfarenheter till att bli ett mer nyanserat och komplext sitt
att argumentera 1 relation till ett speciellt problem. I min analys foljde jag
nagra  elevers individuella —argument fore  gruppdiskussionen, i
gruppdiskussion, direkt efter gruppdiskussionen och vid nagot tillfille efter
alla gruppdiskussionerna. Resultatet visade att eleverna 6kade sin forstaelse for
de naturvetenskapliga begrepp som frigorna bygger pa och att denna okade
torstaelse 1 sin tur paverkade om eleverna var for eller emot den fraga de
diskuterat.

Lirarens larande

Elliot (2009) foértydligar att 4ven om aktionsforskning i férsta hand fokuserar
det specifika med avsikt att férbittra praktiken, finns det dock inga situationer
som dr unika i varje aspekt varfor Noffkes (2009) beskrivning av den
personliga, den professionella och den politiska dimensionen i
aktionsforskning ir relevant. Den personliga dimensionen innefattar hur
liraren wutvecklas och far bittre fOrstdelse for sina antaganden om
undervisning, lirande och sin praktik. Nér aktionsforskaren redovisar orsaken
till en forbéttrad praktik bidrar detta till kunskapstillvixt och kan relateras till
den professionella dimensionen. Om arbetet offentliggors och 6ppnar upp for
kritik 1 ett storre sammanhang skulle det kunna leda till en politisk dimension.
I foreliggande studie kan den personliga dimensionen exemplifieras av att
jag nu ger mina elever manga fler tillfallen att 6va pa att forma argument
utifran naturvetenskaplig data och etiska 6verviganden. Dessutom litar jag pa
elevernas kapacitet att stotta varandra, inte bara inom argumentation i
bioteknik, utan ocksa generellt. Den professionella dimensionen kan
exemplifieras av att jag, tack vare resultaten 1 min forskning, utvecklat min
egen undervisning. Som NT-utvecklare (ingir i Skolverkets satsning pa
naturvetenskap och teknik) och lektor i min stadsdel har jag dessutom kunnat
inspirera kollegor i min stadsdel att fordndra sin undervisning. Delar av mitt
arbete har offentliggjorts genom konferensbidrag och en publicerad artikel
(Berne, 2014). Dessutom har jag skickat min avhandling (Berne, 2015) till
Goteborgs politiker med forhoppningen att de ska lisa den och inse
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betydelsen av att ge fler lirare moijlighet att forska pa sin egen undervisning,
en politisk dimension.

Avslutande reflektioner

I denna studie var undervisningen en integrerad del av forskningsdesignen.
Fordelen med denna design var bland annat att jag kunde vilja elevnira frigor
tor gruppdiskussionerna, fragor som jag kinde mig siker pa skulle engagera
eleverna. Osborne och Dillon (2008), precis som jag sjilv, ser det som
visentligt att de naturvetenskapliga dmnena knyter an till elevens vardag.
Dessutom kunde jag gora val avvigda forindringar i interventionen, nir sd
behovdes. Designen medférde ocksa att jag hade kontroll 6ver hur
undervisningen gick till och hur data samlades in. Svenska lirare ar vana att
kunna bestimma Gver sin egen undervisning (Ottander & Ekborg, 2012) och
dartér hade det troligtvis inte varit mojligt att limna Gver interventionen till

nigon annan.

Undervisning och forskning berikar varandra

Undervisningen grundades 1 de ‘Kursplaner och betygskriterier for
grundskolan’ (Skolverket, 2000) som jag som lirare hade i uppdrag att férhalla
mig till och utvecklades sedan genom de ‘implikationer f6r undervisning’ som
redovisades 1 de forskningsartiklar om naturvetenskapernas didaktik som jag
som forskare studerade.

Om undervisningen ska fa betydelse for vardagslivet forklarar Sadler och
Fowler (2000) att eleverna maste fi tid att fOrstd den naturvetenskapliga
kunskapen bakom en friga. Som forskare 6nskade jag dirfor designa studien
sa att eleverna fick vil avvagd tid att f6érbereda fragorna. Som lirare hade jag
mojlighet att svara upp mot detta och ligga upp undervisningen under en
lingre tidsperiod. Detta dr en unik situation, da fa larare skulle lata en forskare
fran akademin styra undervisningen i en arskurs 9 under nagon lingre tid, om
inte lararen sjilv varit med och paverkat innehallet 1 forskningen (Ottander &
Ekborg, 2012).

Manga studier inom SSIs har analyserat hur elever argumenterar nir de far
helt ofbrberedda fragor, med resultatet att eleverna ger intuitiva svar.
Foreliggande studie sokte istillet svar pa hur elevernas argument utvecklas om
de far diskutera flera olika SSIs under en lingre undervisningssekvens och om
eleverna far diskutera frigor som de haft mojlighet att forbereda. Clark,

34



FORSKNINGSRESULTAT OMSATTS SNABBT I PRAKTIKEN

Stegman, Weinberger, Menekse och Erkens (2008) betonar just vikten av att
eleverna fir tid att forsta centrala begrepp och underliggande principer for att
de ska kunna bygga ett vetenskapligt argument. Denna férberedelse gynnade
inte bara eleverna, utan den bidrog ocksa till att skapa ett naturligt tillfalle f6r
mig som forskare att samla in elevernas argument fore gruppdiskussionerna.
Genom att jamfora dessa initiala argument med de argument eleverna gav
efter diskussionerna kunde bade eleverna sjilva och jag som forskare analysera
om diskussionen paverkat deras argument.

I denna studie var det jag som forskare som dgde forskningsfrigorna, men
dgde ocksa (som lirare) de frigor som eleverna skulle diskutera. I
undervisningen hade jag mojlighet att vilja elevnira fragor, men jag hade
ocksa beredskap for att férandra fragorna och fora in dagsaktuella hindelser i
undervisningen.

Designen innebar att jag hade moijlighet att samla in data fran elever som
formodligen gjorde sitt allra basta. Eleverna 1 var skola forvintas flera ganger
per lisir vara med pd olika typer av undersokningar och min erfarenhet dr att
elever inte orkar engagera sig nir de ska skriva for en okind lasare. Diaremot
kan de lagga ner extra energi nar de skriver for en kind eller som de uppfattar
viktig mottagare. Att eleverna nu deltog 1 en forskningsstudie medférde
troligtvis ocksd att de anstringde sig extra mycket, si som nigon elev
uttryckte: ”Man vill ju inte géra bort sig pa filmen."

En ldrare-forskare har kunskap om elevernas agerande utanfér de
situationer da data samlas in. Det hade till exempel varit svart f6r nigon som
inte kidnde eleverna att forsta vilken otrolig skillnad det var pi Emmas
agerande fore och under gruppdiskussionen. Emma sa ingenting i helklass,
men 1 gruppsamtalet om DNA-register klappade hon 1 hinderna och
uppmanade de andra eleverna i gruppen att lyssna pda henne. Anledningen till
att hon vagade ta ordet kan naturligtvis ha berott pa att eleverna var 1 en liten
grupp. Eftersom jag kinner till elevernas bakgrund och i studien samlade in
information om hur eleverna forberett sig, vet jag att hon ocksa var stirkt av
sina forberedelser infor diskussionen.

En forskare utifrain hade troligtvis inte atit lunch tillsammans med sina
informanter. Dock var det just under en sidan informell stund som Josefine
spontant berittade fOr mig att hon tyckte att det var sa spinnande med
bioteknik att hon skulle vilja arbeta med det i framtiden. Roberts (2011)
uppfattning om att zision I, som vinder sig init den naturvetenskapliga
disciplinen, skulle ge oss en pool med naturvetare kanske inte stimmer.
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Kanske ar det istéllet vzszon 11, den vision som fokuserar pa den typ av fragor
som eleverna 1 denna studie fick diskutera, som inspirerar dagens ungdomar
att s6ka sig till studier inom naturvetenskap! Dock var syftet med
interventionen inte att fler elever skulle soka sig till naturvetenskaplig
utbildning. Syftet var att elever, oavsett framtidsval, skulle bli intresserade av
och konstruera kunskap om samhillsfrigor med ett naturvetenskapligt
innehall.

Som lirare hade jag ocksa mojlighet att studera vad som hinde utanfor
sjalva forskningsprojektet. Parallellt med foreliggande studie deltog eleverna i
en tivling pa Universeum, Goteborgs science center, dir temat var
‘Framtidens stad’. Nir eleverna skulle planera och diskutera sin insats i
tavlingen var det inte lingre nagra fa utvalda elever som fick ordet, utan
eleverna slogs om ordet! Nir de senare skulle presentera sitt projekt bestimde
de sig for att presentera argumenten for sin idé muntligt, men de tog ocksa
fram alla argument som skulle kunna stillas eof deras projekt och tinkte ut
hur de skulle kunna beméta dessa argument. Argumenten mot projektet och
bemotandet av dessa skrev de sedan pé en plansch som de satte upp pa en vil
synlig skirm under sin presentation.

Aven om sjilva tivlingsmomentet ofta inverkar pa elevers engagemang var
detta inte elevernas forsta tivling, varfor jag vigar pastd att deras engagemang
och vilja att argumentera med stor sannolikhet kan relateras till interventionen.

Efter interventionen gick vi vidare med andra naturvetenskapliga studier,
utan att ldgga lika stort fokus pa argumentation, men med ett helt annat
klassrumsklimat. Efter interventionen krivde eleverna att kamrater och jag
som lirare motiverade vara stillningstaganden, oavsett vilket omrade
pastaendet gillde. I f6ljande utdrag fran den sista gruppdiskussionen illustrerar
Philip hur det kunde lata: ”Varfor? Utveckla ditt svar!”

Hinder och problem under vigen

Som ldrare-forskare stoter man naturligtvis ocksa pa problem. Jag 6nskade
samla in data 1 en sa naturlig milj6 som mojligt, dirfér informerades inte
nigon annan pa skolan om exakta tillfallen f6r datainsamling. Detta medforde
da ocksa att andra lirare inte tog speciell hinsyn till mina lektioner, utan
eleverna kom for sent upprepade ganger pa grund av att liraren, som haft
lektionen fore, inte avslutade sin lektion enligt schemat. Dawson (2011)
toresprakar att forskare ska visa fram hur stokig den verkliga
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klassrumsforskningen kan vara och detta var den faktiska situationen pa var
skola det ar dd studien genomfdrdes. Dessutom lades studiebesok, andra
undersokningar dir eleverna skulle ge individuellt skrivna svar och olika typer
av gymnasieinformation dar jag skulle haft mina lektioner.

Under tiden som data samlades in uppkom ocksa ett etiskt dilemma. Vi
lirare upptickte att elever i ak 9 kérde alldeles f6r fort pa trimmade mopeder
och att de kérde pa vigar dir mopeder inte far framféras. Som forskare, mitt 1
ett projekt, hade jag 6nskat slippa agera. Som elevernas klassforestindare var
jag dock tvungen att skicka ett mail fOr att upplysa elevernas forildrar. Som
lirare-forskare dr lirarrollen viktigast (Zeni, 2009), men de elever som kort
trimmade mopeder tyckte naturligtvis att jag svikit deras foértroende, vilket
troligtvis paverkade deras fortsatta engagemang i studien.

Vid analysen av insamlad data upplevde jag det manga varnat mig for. Jag
blev si Gvervildigad Over vad jag sdg att jag inte kunde distansera mig
(Walford, 2001), utan jag ville beskriva allt. Aren har gitt och med den har
distansen kommit. Dock, med distansen férsvinner nyanser och kanske finns
det ocksa en tid da distansen blivit £6r stor.

Avslutande lardomar

I detta kapitel har Birgitta beskrivit, och genom interventionen visat, hur hon
som ldrare lirt nytt och fériandrat sin undervisning, tack vare att hon fatt
mojlighet att bedriva forskning pa egen undervisning. Nu genomfor hon
regelbundet reviderade interventioner dir eleverna fir diskutera SSIs med
koppling till bioteknik. Hon har ocksa kunnat inspirera sina kollegor att gora
liknande interventioner och genom att publicera artiklar férhoppningsvis
inspirerat fler lirare. Birgitta vet hur finkinsligt eleverna kan stotta varandra 1
sitt lirande, hur den socialkonstruktivistiska teorin fungerar och ar till hjalp i
praktiken. Vidare har Birgitta tagit med sig denna kunskap till samtliga
omraden hon undervisar 1.

Birgitta framhaller att det storsta virdet av doktorandstudierna ir inte
enbart forknippat med det som hinder i klassrummet, utan att hon fatt
mojlighet att se pa undervisning i ett storre perspektiv. Studierna pa
forskarniva har gett henne nya perspektiv, nagot som diskuterats i moéten med
Karin och som bidragit till att hon kommer att fortsitta utveckla sin
undervisning.
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Inom manga yrkesomriden ser man det som sjdlvklart att det dr de
verksamma som ska bedriva forskning och driva verksamheten framat. Om
den svenska skolan tror pd sin egen verksamhet, om den svenska skolan tror
att studier bidrar till att utveckla personer och verksamheter, di kommer
naturligtvis manga fler liarare att fa samma mojlighet som Birgitta fick.

Nu har tiden hunnit ikapp och alla svenska lirare férvintas enligt skollagen
att bygga sin undervisning pa vetenskaplig grund, beprovad erfarenhet och
evidens, dir den beprévade erfarenheten ska vara skriftligt dokumenterad
(SES, 2010:800).

For att ha majlighet att bygga undervisningen pa vetenskaplig grund och
beprovad erfarenhet dr det dock nodvindigt att alla lirare far kontinuerlig
fortbildning och tid avsatt for reflektion. Detta skulle kunna gora lararyrket till
den attraktiva arbetsplats det har potential att vara.

Vi vill ocksa tilligga att det tidigare samarbetet mellan oss som doktorand
och handledare och det nuvarande att skriva en gemensam text medfort
insikter i hur viktigt det 4r med dialog och diskussioner mellan forskare och
lirare under processen och att fler 6gon pd en text bidrar till att det som ar
sjdlvklart for en part dven blir det fOr en annan. Vi tror att ett sddant
samarbete mellan lirare och forskare pa sikt ger en god grund for
utvecklandet av en utbildning som bygger pa vetenskaplig grund och
beprévad erfarenhet. Aven om man som Birgitta 4r utbildad forskare behover
man ha fortsatta moijligheter till diskussioner med den akademiska miljon.
Likasa behover forskare, som inte arbetar i skolan, ha tillgang till vardagen i ett
klassrum. Kontakten mellan universitet och skola dr en viktig arena att
utveckla f6r bada professioner, nigot vi blivit varse genom vart samarbete.
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2. Forskolecheten — mojliggorare av
utveckling?

Jaana Nehez och Helén Ekberg Witting

V77 som skriver detta kapitel dr Helén, forskolechef pa Dalbems forskola i Helsingborg och
Jaana, strategisk utvecklare pa Skol- och fritidsforvaltningen i Helsingborg samt forskare
knuten til] Gateborgs universitet genom det nordiska nitverket i aktionsforskning. 1/i
pdbirjade 2014 ett samarbete kopplat till en utbildning i processledning for sex
forskollirare pda Dalbems forskola. Helén stod infor utmaningen att organisera for
utveckling och stodja sina forskollarare i att bli medledare i forskolans utvecklingsprocesser.
Hon deltog i utbildningen tillsammans med forskolldrarna. Jaana holl i utbildningen och
kom senare att coacha Helén och forskollirarna i ntvecklingsarbete. 1 kapitlet analyseras
forskolechefens  handlingar for att utveckla forskoleverksambeten i enlighet med de
ambitioner som forskolechefen hade och som anges i forskolans styrdokument. 1 fokus dar
forskolechefens och forskollararnas gemensamma arbete under och efter utbhildningen, ett
arbete som den strategiska utvecklaren delvis deltog i. Analyser och tolkningar har gjorts i
reflekterande gemenskap. Utifran dokumentation gjord var for sig har vi skapat en
kollektiv biografi som vi sedan har analyserat. Skapandet av den kollektiva biografin
Startade i enskilt skrivande utifran vira forskningsfragor samt dvergick via fordiupande
fragor till en sammanslagning av texterna. Aven analysprocessen har haft en liknande ging,

fran enskilda reflektioner till gemensam analys.

Utmaning att organisera for utveckling

Att skolledare ar nyckelfigurer for skolans utveckling betonas i bade forskning
och skoldebatt (Nehez, 2015). Merparten av skolledarforskningen behandlar
rektorer, medan forskning om ledarskap i forskolan dr sparsam (Nihlfors,
Jervik Steen & Johansson, 2015; Riddersporre & Sjovik, 2011). En stor del av
internationell forskning om rektorer fokuserar pa vad som utmirker ledarskap
i framgangsrika skolor, det vill siga skolor med god maluppfyllelse for
eleverna (MacBeath & Townsend, 2011). Detta perspektiv finns dven i svensk
forskning om rektorer (se Toérnsén, 2009; Atlestig, 2008). Fokus har dessutom
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forskjutis fran rektorers egenskaper till rektorers handlingar (se Nehez, 2015).
Det som lyfts 1 forskningsresultat dr att rektorer pa framgangsrika skolor
aktivt driver och organiserar f6r forbattringsarbeten (Leithwood & Day, 2007,
Atlestig, 2008). Kinnetecknande for rektorer pa framgingsrika skolor ir att de
ingar partnerskap med andra skolor och med nirsamhaillet for att na
verksamhetsutveckling och hallbara f6rindringar (Hopkins, Stringfield, Harris,
Stoll & Mackay, 2014). Vidare mojliggor rektorer pa framgangsrika skolor for
lirares professionella lirande och deltar aktivt sjilva i detta lirande
(Leithwood, 2013; Robinson, Lloyd & Rowe, 2008). De skapar en kultur
genomsyrad av fordelat ledarskap dir alla lirare dr ledare och tar ansvar for
verksamhetens utveckling (Harris, 2012; Liljenberg, 2015). Det later enkelt 1
teorin, men vilka dr mojligheterna och utmaningarna nir utveckling ska
organiseras och ledas 1 praktiken? Hur ser det ut i verksamheter som inte
definieras som framgangsrika? Hur ser det ut for forskolechefer och
torskolor?

Du kan som skolledare ta till dig av forskningsrén om framgangrika
skolverksamheter och planera fo6r en utvecklingsorganisation fér din
verksamhet. Hur du sedan ska agera for att den planerade organisationen ska
bidra till 6nskad utveckling ir diremot inte sjilvklart. Atminstone var det inte
det for Helén. Som forskolechef bestimde hon sig for att sjositta en
utvecklingsorganisation ~ dir forskollirare med kompetens att leda
utvecklingsprocesser, sia kallade processledare, skulle leda sina kollegor i
pagiende utvecklingsarbeten. Visionerna blev dock svira att realisera i en
komplex verksamhet med manga olika viljor och behov. Det vardagliga
arbetet kom att Overskugga utvecklingsfrigorna. Om vissa arbetslags
utvecklingsdiskussioner, 1 vilka forskollirarna lir och reflekterar tillsammans,
far std tillbaka f6r mer praktiska uppgifter skapas en obalans i det lingsiktiga
utvecklingsarbetet. Denna insikt fick Helén att fundera pa hur hon skulle
kunna realisera en organisation dir processledarna intog utvecklingsfokus i
ledningsgruppen och drev utveckling i arbetslagen. For att utmanas 1 sin
reflektionsprocess sokte hon en kritisk van. Funderingarna och sékandet blev
inledningen till ett forskande samarbete med Jaana.

Utmaningen att organisera for utveckling och engagera personalen att bli
medledare i utvecklingsprocesser blev siledes startpunkten f6r det forskande
samarbete som presenteras 1 detta kapitel. Var teoretiska utgangspunkt ar att
torskolechefens handlingar for att utveckla forskoleverksamheten formar
mojligheter och begransningar for forskollirare att leda sina kollegor i1
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utvecklingsprocesser och att driva utveckling. Utifrin den utgiangspunkten
omformulerades forskolechefens funderingar till f6ljande fragor:

e Vilka dr forskolechefens handlingar 1 forsOket att skapa en
utvecklingsorganisation med forskollidrare som leder sina kollegor?

e Hur mojliggdr och begrinsar dessa handlingar forskollirare att leda sina
kollegor i utvecklingsprocesser?

Syftet med samarbetet var 6kad insikt i forskolechefens handlingar samt att
kunna férbittra dessa f6r forskolans utveckling. Syftet med detta kapitel ar att
bidra till kunskap om hur foérskolechefer med sina handlingar paverkar
verksamhetsutveckling samt hur handlingar kan studeras genom forskande
samarbete. I augusti 2014 inledde vi vart partnerskap kopplat till en ett ar ling
utbildning i processledning for sex forskollirare pa den aktuella forskolan.
Totalt deltog ett 30-tal forskollirare, lirare och skolledare. Efter utbildningen
onskade Helén fortsatt stéd av Jaana for sin utvecklingsorganisation.

I kapitlet beskrivs forst bakgrunden till vart forskande samarbete, hur vi
har arbetat samt hur vi forstair handlingar. Direfter identifieras
torskolechefens handlingar kopplat till forskolans utvecklingsorganisation
samt dessa handlingars paverkan pa utvecklingen av forskoleverksamheten i
enlighet med forskolans styrdokument och férskolechefens ambitioner. 1
fokus dr forskolechefens och forskollirarnas gemensamma arbete under och
efter utbildningen. Avslutningsvis reflekterar vi 6ver de handlingar vi
identifierade som begrinsande.

Partnerskap och fordelat ledarskap for
utveckling

I Sverige anger Skollagen att foérskolechefen ska leda och samordna det
pedagogiska arbetet i forskolan (SFS 2010:800). Liroplanen foér forskolan
taststiller vidare att forskolechefen har ett sirskilt ansvar for att ”systematiskt
och kontinuerligt planera, félja upp, utvirdera och utveckla verksamheten”,
ett arbete som ska genomféras tillsammans med forskolans personal
(Skolverket, 2011, s. 16). Aven foérskollirarnas och arbetslagens ansvar for
utveckling lyfts fram. Att som skolledare realisera utvecklingsuppdraget har
emellertid visat sig vara svart (se t ex Nehez, 2015).
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Partnerskap som en del av organisering for lirande i skolverksamhet har
framhallits som framgangsrikt for hallbar utveckling (Hopkins m.fl., 2014).
Det kan r6ra sig om partnerskap mellan olika skolor, mellan skolor och
nirsamhillet eller mellan skolor och universitet. Vidare har skolledares
skapande av moijligheter f6r lirande och eget deltagande 1 detta lirande visat
sig vara framgangsrikt for utveckling av skolverksamheter (Leithwood, 2013;
Robinson m.fl., 2008). I en metastudie identifierade Robinson med kollegor
(2008) atta dimensioner i skolledares ledarskap som ger effekt pa elevers
maluppfyllelse. Den dimension som ger storst effekt dr skolledares stéd och
deltagande i ldrares professionella lirande, 1 savil formella som informella
sammanhang. Genom att delta far skolledaren bland annat information om
vilka fragor lirare dr upptagna med, vilket sedan underlittar skapandet av
forutsittningar for och genomdrivandet av 6nskade foérandringar.

Da det dr en utmaning for skolledare att leda det pedagogiska
utvecklingsarbetet, sisom det framhalls 1 uppdraget, har olika f6rsok att stodja
skolledare i detta arbete utformats pa skolor och férskolor. Distribuerat
ledarskap (Harris, 2012) har spridit sig som ndgot som kan omsittas i
praktiken, i betydelsen att det inte enbart dr rektor eller férskolechef som
planerar, beslutar och styr skolans strategiska arbete. Skolledarrollen blir da att
skapa forutsittningar fOr andra att leda skolan mot malen, medan de som har
expertkunskap om skola och férskola, det vill siga, lirarna och férskollirarna,
genomfor och driver sjilva utvecklingsarbetet (se t ex Furu & Lund, 2014).
Utvecklingsledare (Olin, 2009), férindringsagenter (Blossing, 2013) och
processledare (Olin, Lander, Blossing, Nehez & Gyllander, 2014) dr exempel
pa forsok att formellt fordela ledarskapet f6r en skolas eller forskolas
utveckling.

For att underlitta for savil rektorer som fOrskolechefer att driva
utvecklingsarbete ingick skolledarna i ett av Helsingborgs stads skolomraden
partnerskap med strategiska utvecklare pa forvaltningsniva ar 2011.
Samarbetet utmynnande i utbildning for lirare och forskollirare som skulle
leda sina kollegor i utvecklingsarbete samt bidra till f6rbittring i skolors och
torskolors inre arbete. Dessa lirare och forskollirare fick bendmningen
processledare. De strategiska utvecklarna pd férvaltningen skraddarsydde och
ledde utbildingen 1 enlighet med skolledarnas 6nskemal. Satsningen kartlades
efter en forsta utbildningsomgang (Olin m.fl, 2014). Kartliggningen
genomférdes 2012 och inbegrep 65 processledare, 300 lirare och forskolldrare
samt 20 rektorer och forskolechefer.
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Ovan namnda kartliggning visade att processledarna hade liten paverkan
pa vad kollegorna gjorde i barn- och elevgrupperna. Diremot inverkade de pa
kollegornas arbete pd gemensamma moten. Processledarna ledde dessa moten
med hjilp av strukturer och verktyg som de erhallit i sin utbildning. Flera
processledare upplevde i sin nya roll motstand fran kollegor, men motstandet
var mindre i férskolan dn i skolan. Vad som ocksa blev uppenbart var att
processledarna till storsta del ledde enstaka aktiviteter sisom lirande samtal
(se  Embretsen,  2006), medan  skolledarna  onskade  bredda
processledaruppdragen till att omfatta ledning av forbittringsprocesser fran
planeringsstadiet till genomférande och utvirdering. I knappt halften av
skolenheterna arbetade processledarna mestadels med driftsfragor och
rutinmassigt arbete i stillet for utvecklingsfrigor. Ytterligare en aspekt som
framkom i kartliggningen var att ndgra av rektorerna och forskolecheferna
betraktade processledarna som ett hot mot den egna rollen, medan andra sag
dem som mojliggérare av verksamhetsutveckling. Dessutom betonade
rektorer och forskolechefer som hade haft processledare pd utbildningen
bristen i att de sjilva inte hade gatt den. De ansag att detta var ett hinder i det
fortsatta arbetet tillsammans med processledarna; de forstod inte till fullo
vilken kompetens och vilka verktyg som processledarna hade samt kunde
dirmed inte nyttja deras fulla potential. Bland rektorer och forskolechefer
fanns saledes en forestillning om att processledarnas arbete skulle ha fatt ett
okat stod om rektorerna och forskolecheferna hade gjort erfarenheter och fort
gemensamma dialoger tillsammans med processledarna under utbildningens
ging.

Resultaten fran kartliggningen ledde till justeringar av utbildningen och
dialoger med ytterligare skolledare som hade blivit inspirerade av att lata lirare
och forskollarare ga utbildningen, for att ha processledare i sina verksamheter.
Det var sa vi, Helén och Jaana, triffades och borjade géra gemensamma
erfarenheter att utforska tillsammans.

Pia den aktuella forskolan finns 13 avdelningar fordelade pa tre hus. Tva
avdelningar bildar gemensamt ett arbetslag. Totalt finns sju arbetslag. Varje
arbetslag bestar av 6-7 pedagoger inklusive en processledare som leder laget.
Processledarna ir sex till antalet och bildar tillsammans med forskolechefen
och en bitridande foérskolechef férskolans ledningsgrupp. Arbetslagen triffas
tor gemensamt arbete 1, 5-2 timmar per vecka. Ledningsgruppen triffas ocksa

varje vecka ungefir tva timmar.

47



FANGAD AV PRAKTIKEN: SKOLUTVECKLING GENOM PARTNERSKAP

Ny kunskap via reflekterande gemenskap

Virt forskande samarbete har varit ett aktionsforskande arbete dir vi har
undersokt vad som kan forindras for att utveckling ska komma till stand (jfr
Roénnerman, 2012). En genomgiende tanke har wvarit att tillsammans
producera kunskap. Det har vi gjort genom reflekterande gemenskap (Argyris,
Putnam & McLain Smith, 1985), vilket innefattar ett gemensamt
undersokande och utvecklingsinriktat larande. Vi valde att utforska vad som
gors 1 forskolechefens och processledarnas gemensamma arbete for utveckling
samt hur forskolechefen med sina handlingar mojliggér och begrinsar
processledarnas uppdrag. Var intention var att generera kunskap som ir
praktisk anvindbar vid forbittring av vara respektive hemmaarenor”, det vill
siga arbetet pa forskolan och arbetet pa forvaltningen, samt bidra till
vetenskapligt baserad kunskap om forskolechefers handlingar f6r utveckling.
Vi har efterstrivat ett forskande samarbete dir vi bada har varit delaktiga i
samtliga steg 1 forskningsprocessen (jfr Svensson, Ellstrom & Brulin, 2007) (se
tigur 1).

Anvandbarhet for forskolechefen
i organisationen och pa
individuell niva

nya insikter

J

Gemensamt |drande

Férskolechef nva kontakter

Problemformulering

Anvandbarhet for strategiska utv.

Strategisk
|:> Metodval - iorganisationen och pa

utvecklare

!

individuell niva

Analys

Forskare nya insikter

Presentation av - nva kontakter

resultat i
|::> Akademiska resultat
- artiklar, bocker mm

nya teorier, modeller

nya metoder mm

Figur 1. lllustration av utvecklingsinriktad forskning fritt efter Svensson m. fl. (2007)

Till var gemensamma arena kom vi med planer, handlingar, observationer,
reflektioner och fragor fran viara respektive hemmaarenor, foérskolechefen
utifrdn tidigare handlingar att organisera fOr utveckling och den strategiska
utvecklaren utifran tidigare handlingar att utbilda processledare. Pa den
gemensamma arenan formade vi tillsammans fraigor med utgangspunkt i
torskolechefens arbete och behov. Forskarrollen intog vi bada och
forskningen blev en interaktiv process utifran var gemensamma nyfikenhet pa
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forskollirarna som processledare samt forskolechefens handlingar som
mojliggorare for processledarna att driva utveckling.

Undersokningen baseras pa dokumentation som vi har gjort var for sig
under knappt tva drs tid, under och efter utbildningen i processledning. Under
aret som utbildningen pégick dokumenterades bade arbetet kring utbildningen
och arbetet 1 forskolans ledningsgrupp. Arbetet kring utbildningen
dokumenterades av oss bada och arbetet 1 ledningsgruppen av férskolechefen.
Efter utbildningen dokumenterades ledningsgruppens arbete liksom
processledarnas och foérskolechefens arbete kopplat till utveckling. Arbetet i
ledningsgruppen dokumenterades av oss bada, medan resterande arbete
dokumenterades av forskolechefen. Den samlade dokumentationen bestod av
vara respektive logganteckningar i samband med utbildningstriffar med
processledarna, ledningsgruppens minnesanteckningar bade under och efter
utbildningen samt foérskolechefens sammanstillningar av uppfoljningsbesék
kopplat till utvecklingsarbete pa férskolan. Forskolechefens logganteckningar
fran utbildningsperioden dr en blandning av utbildningsinnehall och
reflektioner kopplat till den egna verksamheten, de egna processledarna och
sig sjilv. Den strategiska utvecklarens anteckningar bestod av observationer av
vad processledarna och forskolechefen hade samtalat om, gjort och hur de
relaterat till varandra samt reflektioner kring dessa observationer.

I analysarbetet tog vi avstamp i den empiri vi hade och arbetade inspirerat
av Davies och Gannons (2006) kollektiva biografi, en metod dir deltagarna
kollektivt, med varandras hjilp, skapar en fokuserad bild av det som studeras.
Arbetet innefattade att, med utgingspunkt i sOkandet efter saval
processledarnas  som  forskolechefens  handlingar  kopplat il
utvecklingsprocesser, gemensamt fylla ut empirin och parallellt med det
analysera densamma. Var kollektiva biografi, skapad i reflekterande
gemenskap, har resulterat i en kategorisering av identifierade handlingar (var
forsta forskningsfraga) och i en reflekterande analys Gver konsekvensen av
dessa handlingar (var andra forskningsfriga). Arbetet med den fOrsta
forskningsfragan kan beskrivas i foljande steg:

e enskilt skrivande utifrin forskningstragor

e delgivning av texter

e reflektion och foérdjupande fragor till varandras texter via
mailkommunikation

e sammanslagning av texter
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e mote for gemensam reflektion och foérdjupande frigor till
sammanslagen text

e gemensamt skrivande f6r f6rdjupning av text

Exempel pd foérdjupande fragor var: “Hur tydligt var uppdraget for
samordnarna?” och “Hur utmanade du som forskolechef pedagogerna att
dokumentera?”.

Arbetet med den andra forskningsfrigan har skett parallellt med den forsta
genom att vi har:

1. reflekterat och skrivit individuellt pa varsitt hall

2. delgett varandra vira reflektioner och analyser

3. bekriftat och utmanat varandras reflektioner och analyser

Exempel pd utmaningar var: "Men dr inte analysgruppsmodellen i sig
begrinsander” Sammanfattningsvis kan sdgas att vi skrev, analyserade, skrev
om och analyserade om vir gemensamma kollektiva biografi Gver

torskolechefens handlingar och konsekvenserna av desamma.

Hur vi forstar handlingar

Vi forestiller oss att ett arbete sisom att skapa en utvecklingsorganisation och
torsoka utveckla en forskola ar en form av verksamhet som uppstir for att
svara upp mot styrdokument och som synliggbrs genom sina handlingar (jfr
Engestrém, 2001). Handlingar utgér enheter 1 verksamheten och dessa
enheter dr mojliga att identifiera genom observation. De dr malinriktade och
har en intention (jfr Leontiev, 1978). De gors eller sigs medvetet av aktorer i
en specifik tid, pa en specifik plats, pa ett specifikt sitt och med ett bestimt
mal (jfr Berglind, 1995). Hur de utformas och med vilket mal inbegriper
torestillningar om hur malet ska uppnas. Utformningen paverkas ocksa av
sociala konventioner. Handlingar formas och férindras av strukturer och
social interaktion, det vill sdga av sammanhanget och andra verksamheter. Vi
vet att det sammanhang som skolledares intentioner ska forverkligas i har stor
paverkan pa hur utfallet blir (Nehez, 2015). De handlingar i den verksamhet
som Vi har tagit avstamp i, det vill siga forskolechefens arbete att astadkomma
utveckling 1 foérskolan, wvar forskolechefens, processledarnas och den
strategiska utvecklarens. Hir har vi wvalt att avgrinsa oss till de tva
forstnimnda, men framfor allt fokusera forskolechefens handlingar. Genom
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att fokusera handlingarna fir vi en mer detaljerad bild av verksamheten och
6kad insikt 1 densamma.

Vidare utgar vi fran att verksamheter dr sammanlinkande med varandra
(fr Leontiev, 1978). Det innebdr att verksamheten att skapa en
utvecklingsorganisation och de handlingar som férskolechefen utfér i den
verksamheten dr sammanlinkad och paverkar den utvecklingsverksamhet som
processledarna kan utfora tillsammans med sina kollegor. Foérskolechefen kan
saledes mojliggdra respektive begrinsa for processledarna. I den undersokning
som presenteras hir har vi siledes betraktat forskolechefens handlingar som
forutsittningar f6r processledarnas utvecklingsuppdrag. Pa sa vis analyserar vi
pa vilket sdtt forskolechefens handlingar blir férutsittningar for
processledarna och pa vilket sitt de mojliggdr alternativt begrinsar
processledarnas uppdrag.

Forskolechefens handlingar 1 utvecklingsarbete

Vi har identifierat sex skilda handlingar frin forskolechefens sida kopplat till
torskolans  utvecklingsorganisation och  utvecklingsprocesser.  Dessa
handlingar bendmner vi: ’planera for utveckling’, ’delta i lirande’, ’reflektera
6ver utvecklingen’, ’fokusera pa det som fungerar’, ’iscensitta och leda
utvecklingsorganisationen’ samt ’observera och utmana arbetslagen’. De
beskrivs nedan och belyses med citat fran var kollektiva biografi.

Planera for utveckling

For att fa till stand héllbara forbittringar krivs enligt tidigare forskning en
utvecklingsorganisation som bygger pa en utvecklingslogik till skillnad frin en
mer reproduktiv organisation baserad pa rutinartat handlande (Ellstrom,
2006). En av forskolechefens handlingar var att planera fér en sadan
utvecklingsorganisation. Forskolechefen baserade tidigare sin
utvecklingsorganisation pa samordnare som ledde arbetslagen och som ingick
1 ledningsgruppen. Hennes och samordnarnas erfarenhet var emellertid att de
saknade strukturer for att leda utvecklingsarbete i arbetslagen. Férskolechefen
ville introducera sadana strukturer samt stirka samordnarna i det lingsiktiga
utvecklingsarbetet: 7jag ville framfér allt stirka dem som satt 1
ledningsgruppen och ge dem en kompetens att leda sina kollegor i
utvecklingsprocesser”. Samordnarna  hade ursprungligen  blivit
rekommenderade sina uppdrag av sina kollegor, som hade fitt ta del av en
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uppdragsbeskrivning. Férskolechefen hade direfter gjort ett urval bland dem
som var intresserade. Férhoppningen var att samordnarna med hjilp av nya
strukturer skulle kunna ta det mandat som arbetslagen och férskolechefen
hade gett dem.

Ett annat exempel pa att planera for utveckling var att forskolechefen
organiserade fOr att stirka forskolldrarnas kompetens att leda sina kollegor.
Utbildningen 1 processledning blev hennes val, dd den innehdll de verktyg och
stodstrukturer som gavs som stod fran foérvaltningen fOr att stirka
mellanledarskapet pa skolor och forskolor. Ur ett forskolechefsperspektiv var
utbildningen dirmed “en moijlighet att fa en gemensam teoretisk grund for
processledarna liksom verktyg 1 processledaruppdraget”. Samordnarnas
utvecklingsuppdrag skulle i samband med utbildningen fortydligas. De skulle
benimnas processledare och deras uppdrag var att leda utvecklingsprocesser
med fokus pd att skapa samsyn kring arbetssitt, lirmiljé och kommunikation.
De skulle dven fortsattningsvis fungera som en link mellan férskolechefen
och arbetslagen. Fortydligandet av processledarnas uppdrag var ocksid en
handling med fokus pa att planera f6r utveckling.

Delta i larande

Utifrin tidigare skolledares reflektioner efter genomférd utbildning for
processledare rekommenderades foérskolechefer och rektorer att delta
tillsammans med sina tinkta processledare pa utbildningen. De som gjorde
detta och f6ljde sina processledare hela ldsaret var forskolechefer.
Forskolechefen i detta kapitel gjorde det for att ”’bittre kunna f6lja upp mellan
utbildningstillfillen samt att fa 6verblick 1 vad processledarna fick med sig”.

Under utbildningstriffarna fick férskolechefen moijlighet att samtala med
andra forskolechefer om innehallet i utbildningen, 6nskade effekter och
likheter respektive olikheter 1 forutsittningar pda hemmaplan for
processledarna. For forskolechefen var dock den stérsta behallningen att hon
var med och lyssnade pa och samtalade med processledarna om det som togs
upp. Pa sa sitt kunde hon forsta hur hon tillsammans med dem kunde
omsitta utbildningens innehall 1 verksamheten.

Utbildningen i processledning baserades pa vixelverkan mellan teori och
praktik samt bygede pa tanken att det inte ar tillrickligt med formella
utbildningstriffar dir lirande organiseras fOr att 6nskade fordndringar ska ske
1 den egna verksamheten. Det som sker mellan utbildningstillfallena dr centralt
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och darfor ingick att genomféra uppgifter i den egna verksamheten mellan
utbildningstriffarna. Fullan (2010) betonar vikten av skolledarens agerande 1
detta sammanhang; skolledaren maste agera sa att handlingar kopplade till
utvecklingsarbetet sitts 1 verket mellan utbildningstillfallen.

Forskolechefen la redan fore utbildningens start in gemensamma triffar
for henne och processledarna mellan utbildningstillfillena. Traffarna skulle de
haft dven utan uppgifter att resonera om i den egna verksamheten. Detta var
en medveten handling f6r att kunna f6lja upp det som lyftes pa utbildningen,
kunna forankra det i forskolans arbete och utvirdera processen; ett sitt att
aven mellan utbildningstillfillena delta i processledarnas lirande. ”Ska jag gora
det, vill jag gbra det fullt ut”, reflekterade forskolechefen. Hon ville kunna
koppla tillbaka och resonera med processledarna hur det som lyftes pa
utbildningen skulle kunna anvindas i deras verksamhet. Aret som utbilningen
i processledning pigick fungerade ”som uppbyggnadsperiod for att bygga
ledningsgrupp for att kunna anvinda processledarna pa bista sitt”. Att
torskolechefen deltog pa utbildningen upplevdes av processledarna som
positivt. Det var en friga som lyftes Oppet i ledningsgruppen, fér att
forskolechefen inte skulle riskera att hennes medverkan skulle ha en
himmande effekt. Processledarna uttryckte ocksd spontant att det var en
tordel att hon var med.

Aven efter utbildningen deltog férskolechefen i processledarnas lirande.
Forskolechefen  och  processledarna  paborjade  bland  annat  ett
utvecklingsarbete som gick ut pa att fatta mer datagrundade beslut i1
utvecklingsprocesser. I det arbetet fick de coachning av den strategiska
utvecklaren. Nu var férskolechefens deltagande inte langre ett ”vid-sidan-om-
deltagande” som det till viss del var under utbildningen i processledning. De
deltog alla pa lika villkor i den bemirkelsen att de alla hade samma uppgift att
“ldra sig” att fatta beslut grundade pa analys av data.

Reflektera over utvecklingen

En handling frin férskolechefens sida var att kontinuerligt reflektera 6ver vad
som skedde respektive inte skedde i utvecklingsprocesserna pa forskolan.
Detta gjorde hon genom att pa uppfoljningstriffarna under utbildningen lyfta
processledarnas erfarenheter av att ha provat olika modeller och verktyg for
processledning i sina arbetslag. Under utbildningstillfillena var processledarna
engagerade och utbytte aktivt erfarenheter med andra deltagare. Under
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uppfoljningstriffarna visade det sig emellertid att det var skillnad i hur
processledarna omsatte och tog tillvara de verktyg som erbjods. En del av
dem hade inte alltid hunnit, som de uttryckte det. ”Processledarna tog inte
alltid ansvar for att verkligen anvinda det som erbjods, utan lit i stillet
vardagen prioritera sig sjalv”’, reflekterade foérskolechefen. Metoder som
anvints av processledarna tidigare provades 1 storre utstrickning igen. Lirande
samtal var ett sidant exempel.

Aven efter utbildningen i processledning fortsatte forskolechefen att
reflektera 6ver vad som skedde. Hon reflekterade bland annat, efter att ha
besokt arbetslagen, kring om hon behdvde styra mer 6ver innehallet och Gver
fokus i arbetslagens tid, hur stor inverkan det hade om processledarna hade
driftsfokus eller utvecklingsfokus: ”Behover jag som ledare styra mer Gver
innehéllsfokus 1 arbetslagens tid sia att jag sidkerstiller att pedagogerna
exempelvis minst tvd ganger per manad har utvecklande samtal 1
arbetslagen?”.

Forskolechefen reflekterade inte enbart pa egen hand, utan bad dven
processledarna  reflektera Over gjorda observationer, sisom  Over
forskolechefens besok hos arbetslagen. I ledningsgruppen delgavs reflektioner
for att kunna dra gemensamma slutsatser. Forskolechef och processledare
reflekterade 6ver hur processledarna skulle kunna utveckla sitt arbete och
anvinda olika processverktyg for utveckling i arbetslagen. Det forskande
samarbetet som presenteras 1 detta kapitel dr ocksd ett exempel pa
torskolechefens handling att reflektera i form av en metareflektion.

Fokusera pa det som fungerar

Forskolechefens strategi vid uppfoljningstillfillen kopplat till utbildningen i
processledning blev att fokusera pa processledare som hade provat verktyg
och modeller, f6r att de som ledningsgrupp skulle kunna dra gemensamma
lirdomar. En identifierad handling ar alltsa att férskolechefen fokuserade pa
det som fungerade. Det var ett sitt att lata det som var gjort vara i fokus pa
moétena. Processledarna  kidnde sig bekvima med lirande samtal som
samtalsmodell och dirfér genomfordes saidana samtal. Da nya verktyg skulle
testas var det nagra som inte provade dem. Ovanan eller kinslan av att inte
vara bekvim med verktyget gjorde att processledarna backade; ”’de foll tillbaka
1 att gruppen som skulle ledas skulle vara n6jd”. Att sd var fallet stirktes 1 den
utvirdering som foérskolechefen och processledarna gjorde efter genomgangen
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utbildning. Ldrande samtal som samtalsmetod hade landat och processledarna
tyckte att de fick fram manga nya perspektiv i samtalen med kollegorna. Dessa
samtal uppskattades ocksa 1 arbetslagen, angav de. Vi kan konstatera att dven
processledarna fokuserade pa det som fungerade.

Aven i en uppfoljning ett halvt ar senare betonade processledarna att
lirande samtal hade blivit ett bekvaimt och uppskattat verktyg, till skillnad frin
exempelvis “tinkarhattar” (se de Bono, 2009). Processledarna uttryckte
emellertid da en vilja att utvecklas genom att anvinda fler verktyg och en
6nskan om att vara mer Oppna med att be varandra om hjilp: ’kan man inte

traffas sa kan man ju alltid ringa en processledarkollega”.

Iscensitta och leda utvecklingsorganisationen

Forskolechefen — sjosatte  efter utbildningen 1  processledningen  sin
utvecklingsorganisation innehallande processledare. Att gora detta och att leda
densamma var en medveten handling frin hennes sida. Tillsammans med en
bitridande forskolechef kom processledarna och foérskolechefen att utgora
forskolans ledningsgrupp. Forskolechefen initierade vidare ett fortsatt
samarbete med den strategiska utvecklaren kopplat till utvecklingsarbetet om
datagrundad utveckling som en del i den iscensatta utvecklingsorganisationen.

I arbetet med datagrundade beslut 1 utvecklingsprocesser var det antingen
torskolechefen eller den strategiska utvecklaren som ledde de Ovriga. Vidare
var det forskolechefen som hade tillgang till data som var relevant for det
utvecklingsarbete som gruppen fokuserade pia 1 form av forskolldrarnas
torberedande anteckningar infér medarbetarsamtal. Det var férskolechefen
som baserat pa karaktiren pa vald data sorterade ut det som gruppen
efterfragade. Dirfor blev det ocksa forskolechefen som gjorde forarbetet till
analysen.

Forskolechefen torsokte dock 1 sitt ledarskap ta ett steg tillbaka for att inte
ta Over, utan att gora analyser tillsammans med processledarna. Hon stillde
fragor om vilka moénster de siag. Hon observerade dock en forsiktighet fran
processledarna: ”Det sitter hart inrutat i en del att man ska gora ett bra jobb”.
Hon reflekterade 6ver att ’processledarna kanske inte alltid vagar bjuda pa
sina misslyckanden”. Forskolechefen forsékte vara ett foredome genom att
sjdlv bjuda pa sina svagheter. Det finns emellertid i empirin exempel pa att
dven nagra av processledarna bjod pa misstag. I arbetet identifierade de ett
dilemma att personalen lyfte fragor i fel forum. Nir processledarna skulle
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delge observationer kring detta klargjorde en av processledarna att hon sjilv
inte var bittre dn kollegorna; hon lyfte ocksa fragor i fel forum.

Observera och utmana arbetslagen

Utifran férskolechefens deltagande och reflektioner 6ver utvecklingen var den
stora utmaningen for processledarna avvigningen mellan det vardagliga och
det langsiktiga. For att forsoka paverka detta foljde forskolechefen via besok
upp vad arbetslagen gjorde pa sina triffar. Under besoken fick forskolldrarna
skriva ner lirdomar de hade dragit av arbetet pa arbetslagets gemensamma tid
och hur det hade bidragit till verksamheten. Arbetslagen skulle pa sa vis fa syn
pa vad de anvinde sin métestid till.

Forskolechefen kunde via besoken se att triffarna dgnades at allt fran
information till lirande samtal om olika omraden. Ett antal av de metoder och
verktyg som processledarna fitt med sig fran utbildningen nidmndes, till
exempel de Bonos tinkarhattar. Nagra forskolldrare 1 arbetslagen framholl att
de ibland blev firdiga med det som skulle avhandlas och anvinde dé tiden till
vardagliga arbetsuppgifter. Hir férsokte forskolechefen utmana genom att be
dem titta i varandras verksamhetsbocker och reflektera 6ver varfor olika saker
gors och med vilket resultat. En del gjorde det, andra inte.

Personal i forskolan ér vana vid att dokumentera barnens utveckling, men
saknar vanan att anteckna och dokumentera arbetslagens beslut, menade
forskolechefen. Om de undviker att skriva fir de heller ingen triningsarena.
Hir forsokte forskolechefen agera forebild genom att dokumentera allt 1
delade dokument, for att forskolldrarna skulle géra detsamma och mojliggora
samarbete. Avsaknaden av dokumentation i férskolan blev ocksa tydligt 1
utvecklingsarbetet med datagrundade beslut. Dir skulle dilemman kunna
beliggas med data tre ar tillbaka i tiden. En av insikterna i utvecklingsarbetet
var att sadana data nastan helt saknades.

Ytterligare tillfallen att observera och utmana arbetslagen gavs genom att
processledarna vid behov kunde bjuda in foérskolechefen till arbetslagens
gemensamma tid. Det skedde nir de ville ha hjilp med att forklara nagot de
inte kunde eller i fragor dir det radde oenighet, men sillan kopplat till
utvecklingsprocesser.
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Handlingarnas paverkan pa utvecklingen

Den utmaning som fOrskolechefen definierade efter utbildningen i
processledning var att ’fa processledarna att verkligen ta ansvar for att driva
utvecklingsprocesser, att samarbeta och stotta varandra i arbetet”. Trots en
utvecklingsorganisation ~med  processledare  tog  driftsorganisationen
6verhanden och utvecklingsfragor fick std tillbaka. Vi sig exempelvis att
uppgifterna processledarna skulle géra inom ramen for utbildningen inte alltid
blev gjorda. Utifrin tanken att verksamheter 4r sammanlinkade tolkar vi till
stor del den utveckling som skedde som en foljd av de forutsittningar
torskolechefen skapade for utvecklingsfragor att ta plats. Hur handlingarna
frain hennes sida paverkade mojligheterna att dstadkomma utveckling i
torskolan presenteras nedan i form av fyra identifierade konsekvenser: ’kinsla
av meningsfullhet att driva utveckling’, ’fordelat ledarskap och samsyn’,
’begrinsning av initiativtagande’ samt ’reducering av mojligheter att lira och
utvecklas’. Monster 1 hur processledarna tog ansvar for att driva
utvecklingsprocesser efter utbildningen i processledning samt samarbetade
och gav stod at varandra linkas samman med férskolechefens handlingar for

utveckling.

Kinsla av meningsfullhet att driva utveckling

Pa ledningsgruppstraffarna var utvecklingsfragor i fokus och processledarna
deltog engagerat. Processledarna genomforde 6verenskomna uppgifter och
delgav erfarenheter fran sina dialoger med arbetslagskollegorna. Vidare gav de
uttryck for att deras arbete gjorde skillnad om édn i varierande grad. Motena
kanntecknades av en tro pa att det gir att gora skillnad genom att reflektera
och lira tillsammans.

Forskolechefen bidrog till att processledarna upplevde uppdraget som
betydelsefullt genom att delta i och i dialog f6lja upp vad som skedde i deras
utveckling och lirande. Den kontinuerliga betoningen av utvecklings-
uppdraget frimjade ocksa en prioritering av detsamma. Genom att
torskolechefen foljde upp processledarnas och arbetslagens utvecklingsarbete
tick processledarna en riktning om vad som var centralt i deras uppdrag och
arbetslagen blev paminda om att f6rsoka prioritera utveckling.

Forskolechefens reflekterande Over utvecklingsprocesserna framhavde
vikten av reflektion och lirande som centrala for utveckling. Det paminde
processledarna om strukturerad anvindning av verktyg for reflektion, vilket 1
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sin tur underlittade for dem att komma vidare i sitt uppdrag och i
utvecklingsarbetet.

Fordelat ledarskap och samsyn

Processledarna agerade bollplank at forskolechefen 1 planeringen av
torskolans utvecklingsprocesser. De fungerade dven som kanaler mellan
ledningsgruppen och 6vrig personal 1 utvecklingsfrigor. Utvecklings-
processerna foljdes upp och planerades med utgangspunkt i det arbete som
processledarna  genomforde 1 arbetslagen. Varje ledningsgruppsmote
avslutades med en summering av vad som hade beslutats att processledarna
skulle genomfora 1 sina arbetslag och nar det skulle vara gjort.

Forskolechefen hade via kompetensutveckling och yttre forutsittningar
mojliggjort f6r processledarna att ta sig an sitt utvecklingsuppdrag. De hade
erhallit strukturer fOr sitt arbete och fatt stdd 1 att kommunicera sitt uppdrag.
Forutsittningarna gav dem mandat att driva utveckling, vilket blev en
forutsittning for att fa legitimitet som processledare i arbetslagen.

Vidare fick forskolechefen och processledarna genom den skapade
utvecklingsorganisationen och ledningsgruppen ett forum i vilket de kunde
utbyta erfarenheter och samplanera f6r vidare utvecklingsprocesser. Det
medférde ocksd mojligheter till samsyn betriffande utvecklingsprocesserna,
liksom att fler perspektiv kunde tillféras 1 foérskolans gemensamma
utvecklingsarbete.

Begrinsning av initiativtagande

Pa ledningsgruppsméten lit sig processledarna ofta styras av forskolechefens
resonemang och forslag. Initiativen kom pa sid vis sillan frin dem. Nir
torskolechefen exempelvis i arbetslagen hade patalat vikten av att ldsa och
reflektera 6ver varandras verksamhetsbocker framforde processledarna
6nskemal for fortsatt utvecklingsarbete 7att det skulle vara bra att ibland ha
samma fokus pa utvecklingsfrigorna pa de olika avdelningarna, till exempel att
lisa och reflektera Gver varandras verksamhetsbocker”.

Forskolechefen méjliggjorde genom utvecklingsorganisationen ett fordelat
ledarskap. Att forskolechefen och processledarna efter genomgangen
utbildning i processledning arbetade med en gemensam utvecklingsprocess
dir de forvintades ta ett gemensamt ansvar for utfallet 6ppnade upp for
processledarna att ta initiativ och vara drivande 1 férskolans utvecklingsarbete.
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Samtidigt bidrog foérskolechefen ocksa till att begrinsa processledarna att
anvinda sin utvecklingspotential. Chefsstyrningen som uppstod genom att
torskolechefen ledde och var drivande i arbetet med datagrundade beslut
tycktes delvis begrinsa processledarnas initiativtagande och kreativitet. Trots
att forskolechefen efter hand med frigor forsékte Oppna upp for
processledarna att kliva fram hade ett monster rotats.

Det bor dock papekas att modellen som forskolechefen och
processledarna arbetade efter ndr de i utvecklingsarbetet skulle fatta
datagrundade beslut var avancerad. Sjilva modellen kan ha varit en
begrinsande forutsittning for processledarna; arbetet med just datagrundade
beslut kan delvis ha bidragit till osdkerhet och bromsat kreativitet.

Reducering av mojligheter att lira och utveckla

I utvecklingsarbetet med datagrundade beslut aterkopplade processledarna
ledningsgruppens arbete till sina arbetslagskollegor utifran olika inriktningar.
Vissa rapporterade vad ledningsgruppen gjorde, andra forsokte involvera
kollegorna i1 samtal om det som ledningsgruppen arbetade med f6r att f4 med
sig deras synpunkter till ledningsgruppen. Processledarna delgav direfter
varandra vad de hade lyckats astadkomma. Skillnaderna i tillvigagangssatt
problematiserades inte. Utmaningar 1 utvecklingsprocesserna i de olika
arbetslagen samt hur utmaningarna kunde hanteras ventilerades inte heller.

Att forskolechefen och dven processledarna enbart fokuserade pa det som
fungerade eller pa det som de redan kunde ingav kinslan att komma vidare 1
utvecklingsprocessen, men bidrog inte till att komma pa djupet. Samtalen om
det som inte fungerade och dirmed moijligheterna att lira utifrin detsamma
reducerades.

I ledningsgruppen hade processledarna forskolechefen eller varandra att
fraga vid oklarheter, men i arbetslagen var de ensamma i uppdraget att driva
utvecklingsprocesser. Férdelen med det var att de kunde ta f6r sig och nyttja
sin kreativitet, medan nackdelen var att de stod ensamma i situationer av
motstind. D4 detta motstind inte lyftes upp 1 ledningsgruppen fick
processledarna inget stéd 1 att Gverbrygga utmaningarna i arbetet att leda
kollegorna, vilket begrinsade f6r dem att utvecklas och utveckla.
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Fortsatt utveckling genom o6kat risktagande?

Vi har genom vart forskande samarbete sett att hur utvecklingsarbete och
lirande hanteras av forskolechefen paverkar utvecklingsarbetets djup och
tfortskridande. Forskolechefen bade moijliggjorde och begrinsade for
processledarna att driva utveckling och for utvecklingsfragor att ta plats.
Delvis var det inte det som gjordes som begrinsade utan snarare det som inte
gjordes. For att processledare ska ta ansvar for att driva utveckling maste
deras potential tas tillvara. Det ricker inte att som forskolechef delta i1
processledares lirande och bli medveten om vilka verktyg processledare har.
Med ansvarstagande medledare bor ocksia forskolechefens roll forindras
genom att forskolechefen ibland tar ett steg tillbaka och later andra trada fram.
Vidare maste processledare fa stod i sina faktiska utmaningar. Forutsittningar
i form av en kultur priglad av risktagande samt stod for processledarna direkt
i arbetet med arbetslagen skulle sannolikt ha underlittat utveckling i férskolan
ytterligare, vilket reflekteras 6ver nedan.

Vi sdg att varken forskolechefen eller processledarna i de gemensamma
utvecklingsprocesserna overlag tog nagra storre risker. Forskolechefen undvek
risker genom att forsoka uppritthélla en kinsla av att ha kontroll, exempelvis
genom att 1 samtal fokusera pd det som fungerade och leda gemensamma
utvecklingsprocesser i ledningsgruppen. Det bidrog inte till att processledarna
tog initiativ eller utvecklades i sitt ledarskap. Att processledarna inte alltid
provade verktyg for utveckling i sina arbetslag var troligen inte en foljd av att
de nojde sig med kunskaper om verktyg i stillet for kunskap i handling (jfr
Molander, 1996), utan snarare ett sitt att undvika att misslyckas. Da
risktagande 4r en nyckel till utveckling (se t ex Wennergren, 2014),
begrinsades silunda mojligheterna till utveckling.

Fragan ar hur risktagande kommer till stind? Processledarna blev delaktiga
i utvecklingsprocesser, fran planering till genomférande och utvirdering.
Forskolechefen tog emellertid ledarrollen da hon var radd for att det annars
ytterligare skulle begrinsa processledarna i det specifika sammanhanget.
Arbetet med datagrundade beslut var ett nytt arbetssitt och ett fardigt koncept
som alla skulle forscka forsta, samtidigt som de férvantades arbeta med det.
Att gora det har tidigare visat sig vara en utmaning (jfr skolledares arbete med
entreprenoriellt larande 1 Nehez, 2015).

Hur skulle férskolechefen kunna agera for att inte ta 6ver processledarnas
driv och vilken roll skulle férskolechefen kunna ha i processledarnas arbete?
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Utifran ett teamperspektiv vet vi att det dr en utmaning att som chef ingd i en
grupp med medarbetare som arbetar mot ett gemensamt mal och tar ett
gemensamt ansvar fOr att nd detta mal (se t ex Hjerto, 2013). Hjerto
rekommenderar att nigon annan dn chefen leder teamets arbete, 1 vart fall
arbetet med utvecklingsarbetet om att fatta datagrundade beslut.
Forskolechefens grundliggande uppgift skulle vara att sitta ett tydligt mal for
gruppen och skapa forutsittningar f6r gruppens arbete. Hon skulle med f6rdel
kunna delta i gruppen for att f6lja och bidra till gruppens arbete, men
uppmirksamma balansgingen mellan deltagarrollen och chefsrollen. Fragan ar
vad som hade hint om forskolechefen hade tagit risken att 6verlata ledarrollen
till nagon annan i gruppen?

Undvikande av risker kan antyda att alla inte kidnde sig bekvima med att
uttrycka osakerhet i gruppen. Osikerheten i ledningsgruppen kan ocksa vara
en foljd av att processledarna inte ville lyfta misslyckanden infér chefen.
Handlingen att leda processledarna i utvecklingsprocesser parallellt med att
vara den som lénesitter kan 1 sig saledes vara begransande. Om det fanns en
ridsla f6r att bjuda pa det som man sjilv definierade som misslyckanden, ar
relevanta fragor var tilliten finns och hur man kan komma till ett 6msesidigt
engagemang. Det forefaller som att fOrskolechefen behéver organisera for
risktagande.

Fragan ar hur forskolechefen kan fa processledarna att delge sina tankar
fullt ut och vaga lyfta dilemman i ledningsgruppen? Att det dr mojligt att
komma till ett 6msesidigt engagemang har Wennergren (2012) funnit i en
studie om hur férskolechefer och forskollirare anvinder varandra som
kritiska vanner f6r verksamhetsutveckling. Hon patalar dock att det kriver tid
att finna den tillit som kravs for att bade vara ett stéd och vaga utmana
varandra for att fa till den dialog som dr noédvindig f6r utveckling. Att borja
med det som fungerar kan for ledningsgruppen ha fungerat som ett férsta
steg, ett satt att lara kinna varandra for att skapa trygghet. For fortsatt lirande
och utveckling krivs dock att de verkliga utmaningarna lyfts upp pa agendan.
Premierande av att vaga lyfta misslyckade forbattringsforsok kan uppmuntra
till fortsatt risktagande.

Forskolechefens arbete att astadkomma utveckling i forskolan var enbart
en av de verksamheter som var sammanlinkad med processledarnas
utvecklingsarbete och som paverkade detsamma. Arbetsbetslagens arbete
paverkade ocksd och skiljde sig dessutom dt. Wennergren (2012) hdvdar att
torskolechefer och forskollirare som ska lira och utveckla tillsammans maste
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hitta sin narmaste utvecklingszon, sa att utmaningen hamnar pa ritt niva. Det
ir troligt att den ndrmaste utvecklingszonen for processledarna i deras
respektive arbetslag varierar. Att det ser olika ut 1 olika arbetslag kan av
processledarna upplevas som ytterligare en utmaning nir de sedan ska arbeta
tillsammans (jfr rektorer frin olika enheter som ska arbeta tillsammans i
Nehez, 2015). Det faktum att processledarna stod ensamma att driva
utveckling i arbetslagen aktualiserar frigan om processledarna skulle behova
stdd 1 arbetet med arbetslagen fér att kunna driva utvecklingsprocesset.
Forskolechefen gjorde observationer och utmanade arbetslagen, men det var
inget som skedde frekvent. Da processledarnas utmaningar i det egna
ledarskapet heller inte lyftes framstod dessutom inte vilka forutsittningarna i
arbetslagen var for de olika processledarna. Ett steg i det fortsatta arbetet
skulle kunna vara att i ledningsgruppen borja identifiera och samtala om dessa
forutsittningar for att urskilja vad som behover férandras for att realisera
utvecklingsorganisationens mal. En handling f6r férskolechefen skulle dd vara
att skapa forum foér sidana samtal. Pa sa vis skulle forskolechefen 6ka sina
kunskaper om varfér processledarna hade olika inriktningar 1 sitt arbete.

Med hjalp av var kollektiva biografi samt vira fordjupande fragor till
varandras observationer och till varandras tolkningar har vi lyckats fa okad
insikt 1 forskolechefens handlingar samt i vad som krivs for att fortsatt
utveckling ska ske. Vigen till ett Okat risktagande har borjat genom denna
studie da forskolechefen har granskat och reflekterat 6ver sina handlingar i
torhallande till forskolans utveckling. Risktagandets moijligheter f6r lirande
har siledes blivit uppenbara 1 det forskande samarbetet. Vira verksamheter
och handlingar blir inte béttre om vi inte vagar granska dem. Identifieringen
av forbittringsmojligheter har dessutom bidragit till virdefulla insikter f6r en
stodfunktion pa en forvaltning med uppdraget att stodja och utmana
torskolan i fraga och skolverksamhet generellt. Det dr 1 den vardagliga
praktiken stodet behdvs. Ett stod kriver ocksa ett Okat risktagande fran
forvaltningens sida jamfort med ett mer perifert stod i utbildningssituationer
som ir distanserade fran den vardagliga praktiken.

Det forskande partnerskapet har salunda bidragit till vara respektive
verksamheter. Partnerskapet och sokandet efter ny kunskap fortsitter da det
finns en vilja hos bade forskolechefen och processledarna att Gvervinna
dilemmat att driftsorganisationen Overskuggar utvecklingsorganisationen. I ett
fortsatt forskande samarbete beh6vs dven processledarna som kritiska vanner
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tor att ytterligare utveckla kunskap om hur férskolechefer med sina handlingar
paverkar verksamhetsutveckling.

Referenser

Argyris, C., Putnam, R., & McLain Smith, D. (1985). Action science. Concepts,
methods and skills for research and intervention. San Fransisco: Jossey-Bass.

Berglind, H. (1995). Handlingsteori och minskliga relationer. Stockholm: Natur och
Kultur.

Blossing, U. (2013). Forindringsagenter for skolutveckling: Roller och
implementeringsprocess. Pedagogisk forskning i Sverige, 18(3-4), 153-174.
Davies, B. & Gannon, S. (2006). The practices of collective biography. I B.
Davies & S. Gannon (Eds.), Doaing collective biography: Investigating the
production of subjectivity (pp. 1-15). Maidenhead, Berkshire: Open University

Press/McGraw Hill.

de Bono, E. (2009). Six thinking hats. London: Penguin Books Ltd.

Ellstrom, P-E. (2006). Two logics of learning. I E. Antonacopoulou, P. Jarvis,
V. Andersen, B. Elkjer & S. Hoyrup (Eds.), Learning, working and living:
Mapping the terrain of working life learning (pp. 33—49). London: Palgrave
Macmillan.

Embretsen, E-L. (2000). Samtalskonst i praktiken. Stockholm: Lirarférbundet
och Lirarnas Riksforbund.

Engestrom, Y. (2001). Expansive Learning at Work: toward an activity
theoretical reconceptualization. Journal of Education and Work, 14(1), 133-
156.

Fullan, M. (2010). Motion leadership. The skinny on becoming change savyy. Thousand
Oaks: Corwin.

Furu, E. M., & Lund, T. (2014). Development teams as translators of school
reform ideas. I K. Ronnerman & P. Salo (Eds.), Los? in practice: Transforming
Nordic educational action research (pp. 153-170). Rotterdam: Sense Publishers.

Harris, A. (2012). Distributed leadership: implications for the role of the
principal. Journal of Management Development, 31(1), 7-17.

Hjerto, K. B. (2013). Tean. Bergen: Fagbogsforlaget.

Hopkins, D., Stringfield, S., Harris, A., Stoll, L., & Mackay, T. (2014). School
and system improvement: A narrative state-of-the-art review. Schoo/
Effectiveness and School Improvement: An International Journal of Research, Policy
and Practice, 25(2), 257-281.

63



FANGAD AV PRAKTIKEN: SKOLUTVECKLING GENOM PARTNERSKAP

Leithwood, K. (2013). Leadership and student learning: What works and how.
I C. Wise, P. Bradshaw & M. Cartwright (Eds.), Leading professional practice
in education (pp. 25-37). London: Sage Publicatons.

Leithwood, K., & Day, C. (2007). Starting with what we know. I C. Day & K.
Leithwood (Eds.), Swccessful principal leadership in  times of change. An
international perspective (pp. 1-16). Dordrecht: Springer.

Leontiev, A. N. (1978). Verksambet, medvetande och personlighet. Goteborg: Fram.

Liljenberg, M. (2015). Distributing leadership to establish developing and
learning school organisations in the Swedish context. Educational
Management, Administration & Leadership, 43(1), 152-170.

MacBeath, J., & Townsend, T. (2011). Leadership and learning: Paradox,
paradigms and principals. I J. MacBeath & T. Townsend (Eds.),
International handbook of educational leadership for learning, Part 1 (Springer
international handbooks of education, 25 (pp. 1-25). London: Springer.

Molander, B. (1996). Kunskap i handling. Goteborg: Daidalos.

Nehez, J. (2015). Rektorers praktiker i mite med utvecklingsarbete. Mdjligheter och
hinder for planerad forindring. (Doktorsavhandling, Gothenburg studies in
educational sciences 377). Goteborg: Acta Universitatis Gothoburgensis.

Nihlfors, E., Jervik Steen, L. & Johansson, O. (2015). Forskolechefen — en viktig
link i utbildningskedjan. Malmo: Gleerups.

Olin, A. (2009). Skolans wmotespraktik — En studie om skolutveckling genom
yrkesverksammas  forstielse  (Doktorsavhandling, Goteborg  Studies in
Educational Sciences, 286). G6teborg: Acta Universitatis Gothoburgensis.

Olin, A., Lander, R., Blossing, U., Nehez, J. & Gyllander, L. (2014).
Processledare for skolutveckling. Uppfolining av inforandet av processledare i ett
verksambetsomrade i Helsingborg. (RIPS: Rapporter fran Institutionen for
pedagogik och specialpedagogik, No 5). Goteborg: Institutionen for
pedagogik och specialpedagogik, Goteborgs universitet.

Riddersporre, B. & Sjovik, K. (2011). Nya krav — nya ledare? Rekrytering av chefer
till forskolan. (Rapporter om utbildning, 2011:1). Malmé: Fakulteten for
lirande och samhille, Malm6 Hogskola.

Robinson, V., Lloyd, C., & Rowe, K. (2008). The impact of leadership on
student outcomes: An analysis of differential effects of leadership types.
Educational administration quarterly, 44(5), 635-674.

Ronnerman, K. (2012). Vad ir aktionsforskning? I K. Roénnerman (Red.),
Aktionsforskning i praktiken — forskola och skola pa vetenskaplig grund (ss. 21-
40). Lund: Studentlitteratur.

64



FORSKOLECHEFEN — MOJLIGGORARE AV UTVECKLING?

Skolverket. (2011). Ldroplan for forskolan. Reviderad 2010. Stockholm:
Skolverket.

SES. (2010:800). Skollag. Stockholm: Utbildningsdepartementet.

Svensson, L., Ellsttom, P-E., & Brulin, G. (2007). Introduction — on
interactive research. International Jonrnal of Action Research, 3(3), 233-249.
Tornsén, M. (2009). Successful principal leadership: Prerequisites, processes and ontcomes
(Doktorsavhandling, = Akademiska avhandlingar vid Pedagogiska

institutionen, 91). Umea: Pedagogiska institutionen, Umea universitet.

Wennergren, A-C. (2012). Pa spaning efter en kritisk vin. I K. Rénnerman
(Red.), Aktionsforskning i praktiken — forskola och skola pa vetenskaplig grund,
(ss. 71-88). Lund: Studentlitteratur.

Wennergren, A-C. (2014). The power of risk-taking in professional learning. I
K. Roénnerman & P. Salo (Eds.), Lost in practice: Transforming Nordic
edncational action research, (pp. 133-151). Rotterdam: Sense Publishers.

Atlestig, H. (2008). Communication between principals and teachers in successful schools
(Doktorsavhandling, Doktorsavhandling vid Pedagogiska institutionen,
89). Umea: Pedagogiska institutionen, Umea universitet.

65






3. Likvardighet i praktiken-
ett aktionstforskningsprojekt 1 tva
arbetslag 1 grundskolan

Karin Mellegard och Karin R6nnerman

Vi som skrivit detta kapitel heter Karin Mellegdrd och Karin Ronnerman. Karin M.
arbetar som forsteldrare och utvecklingsledare pa en grundskola i Molndal. Karin R. dr
professor i pedagogik och arbetar pa Institutionen for pedagogik och specialpedagogif vid
Goteborgs universitet. 17 har tréffats under fyra ar som lirare — student; handledare —
student och nu som forfattare — forfattare dir vara respektive kunskaper ska komplettera
varandra och genomsyra detta kapitel. Ulgangspunkten till vdrt fkapitel dr det
examensarbete Karin M. skrev inom ramen for det nordiska masterprogrammet i pedagogif
med inrikining mot aktionsforskning (Mellegard, 2015) och som handleddes av Karin R. 1
samarbetet dr det Karin M. som bar all kunskap kring innehdll och sammanhang som
behandlas i kapitlet. Karin R. har bhér genom sina kunskaper i aktionsforskning handlett
och stillt kritiska fragor kring innehdllet sa att kapitlet fitt bade en praktikndra och en
vetenskaplig ton. Pa sd séitt har kapitlet vuxit fram i en gemensam produktion.

Inledning

Vad ir det som gbr att tva arbetslag pa samma skola med till synes lika
forutsittningar kan komma olika langt och ha olika upplevelser av moéjligheten
att driva utvecklingsarbeten?

Under ett ars tid foljdes tva arbetslag med lirare i deras arbete med att
tolka och omsitta likvirdighetsbegreppet pa en skola. Det hir dr berittelsen
om det utvecklingsarbetet. Det dr en berittelse om hur teorin kring praktikens
arkitekturer kan hjilpa oss att forstd vilka moijligheter och hinder det kan
finnas i utvecklingen av en praktik. Och det dr berittelsen om hur
aktionsforskning kan bidra till kollegialt lirande och utveckling pa en skola.

Kapitlet inleds med en kort bakgrund och en beskrivning av skolan och de
forutsittningar som fanns dir for aktionsforskning. Direfter foljer en
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beskrivning av det utvecklingsarbete som bedrevs pa skolan och den teori
som anvants for analyserna av vad som skedde i skolan. Avslutningsvis
presenteras resultatet och en diskussion.

Likvirdighet i skolan fokus for utvecklingsarbetet

Begreppet likvirdighet ir ett centralt begrepp inom svensk skola (Skolverket,
20006, 2012). I skollagen stir det att “utbildningen ska inom varje skolform
och inom fritidshemmet vara likvardig, varhelst den anordnas 1 landet” (SEFS
2010: 800 1 kap. 9Y). I liroplanen har likvardighetsbegreppet fitt en egen
rubrik och ett eget stycke. Men vare sig i skollagen eller 1 liroplanen definieras
egentligen begreppet. Vid en 6versikt av forskning inom omridet ger inte
heller den ett entydigt svar. Istillet kan man notera hur likvardighetsbegreppet
anvints pd olika sitt och att inneb6rden i1 begreppet har férindrats Gver tid.

Under 1970-talet anvindes begreppet som ett sitt att uttrycka
jamlikhetsstravanden. Till en borjan handlade det om enkel jamlikhet och lika
moijligheter, att alla elever faktiskt skulle ga pa samma skola och utsittas for
samma undervisning oavsett social bakgrund. Likvirdighet i teorin skulle man
kunna benimna det. Jamlikhetsstrdvandena handlade senare mer om
likvirdighet 1 praktiken, att skolan faktiskt maste kompensera for olikheter f6r
att alla elever rent praktiskt ska ha moijligheter att tillgodogora sig utbildning
(Lindensj6 & Lundgren, 2012; Tallberg Broman, Rubenstein Reich &
Higerstrom, 2002). Under 1980-talet svingde sambhaillsdebatten och
likvirdighet kom mer att f6rknippas med valfrihet. I debatten vinde man sig
mot den likformighet som man menade jimlikhetsidealet stod foér och lyfte
istallet fram individens moijlighet att utvecklas maximalt utifran sina
forutsittningar. Detta kopplades samman med att fa géra egna utbildningsval
utifrdn sin egen sirskildhet (Englund & Quennerstedt, 2014). Idag anvinds
likvirdighetsbegreppet synonymt med maéluppfyllelse. Niar likvirdighet i
skolan lyfts fram i idag handlar det i hég utstrickning om granskning av
skolors och kommuners utbildningsresultat, det handlar om i vilken man
elever nir de nationella malen. Liro- och kursplanemal ses som en ligstaniva
av kunskaper som alla elever ska na for att utbildningen ska kunna sidgas vara
likvirdig.

Likvirdighet 1 skolan eller kanske snarare bristen pa likvirdighet i skolan,
lyfts ofta fram i skoldebatten. I den debatt som blossade upp 1 kolvattnet av
den senaste PISA-rapporten lyfts bristande likvirdighet 1 skolan fram som en
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mojlig orsak till de fallande skolresultaten (Skolverket, 2016). Att Oka
likvirdigheten i skolan dr en central del i det direktiv regeringen gett till den
nyinrittade skolkommissionen (Regeringskansliet, 2015).

Den skola som f6ljts i studien det hir kapitlet bygger pa, valde att under ett
ar arbeta med likvirdighet som ett fokusomriade. Det dr en kommunal
grundskola i en vistsvensk kommun, fortsittningsvis kallad Skolan. Skolan ar
en liten F—6 skola, med ca 170 elever och 25 anstillda. Valet att arbeta med
likvirdighet som ett fokusomrade bottnade i att den kommun dir Skolan
ligger fitt svidande kritik frain Skolinspektionen vid granskning for att
huvudmannanivan ”strdvar inte efter att uppviga skillnader i barnens och
elevernas  forutsittningar  for att  tillgodogéra  sig  utbildningen”
(Skolinspektionen, 2012). Det fanns en frustration pa skolan dir man
upplevde att méjligheten att kompensera for elevers olika forutsittningar 1
skolan saknades, da resurser fordelades enligt en likaprincip. Initiativ som togs
i kommunen for att arbeta med barn i sirskilt utsatta omraden lades ned med
motivet att sidana insatser inte var likvirdiga om inte alla skolor fick lika del
av dem. Det fanns redan fran start en vilja pa Skolan att visa pa att

likvirdighet inte dr detsamma som lika.

Utvecklingsarbete och aktionsforskning

Skolan har under ett liasir haft likvardighet som fokusomrade for sitt
utvecklingsarbete. Malet med utvecklingsarbetet var att skapa en kollegial
samsyn kring likvardighetsbegreppet och utifran denna 6ka likvardigheten pa
skolan. Inom ramen f6r studien foljde Karin M. Skolans utvecklingsarbete och
tvi av skolans arbetslag i arbetet med att tolka och omsitta
likvirdighetsbegreppet i sina praktiker.

=1 bl ™

Utvecklingsarbete Studie

g =4

Utvecklingsarbetet och studien har bada utgitt fran aktionsforskning.
Utvecklingsarbetet har bedrivits i enlighet med aktionsforskningsspiralen
(Kemmis & McTaggart, 1982) dir processen inletts med en gemensam
problembeskrivning, utvecklingsomraden har identifierats i de bada
arbetslagen, aktioner har planerats, genomférts och f6ljts upp och resultatet
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virderats. I forskningsprocessen har aktionsforskning som metodologisk
utgangspunkt varit betydande. Da handlar det om samverkan mellan forskare
och praktiker (Ronnerman, 2012); de olika roller Karin M. spelat 1
forskningsprocessen och utvecklingsarbetet (Wennergren, 2007); det
samarbete Karin R. och Karin M. haft genom diskussioner och handledning
(Ronnerman, 2012) av arbetet. Praktikens dgarskap till processen har varit
central och den kunskapssyn aktionsforskning bygger pa, att kunskap skapas
gemensamt, har priglat arbetet.

Utvecklingsarbetet utgick frain  Tallberg Bromans m.fl. (2002)
frigestillning: “’Vilka forestillningar om en skola for alla har pedagoger/lirare
och rektorer som utgdr denna skola?” (s. 1906). For att ta reda pa detta ombads
alla pedagoger skriva ett brev pa temat “En likvirdig skola fér mig ar...”.
Breven analyserades och sammanstilldes sedan av Karin M. med syfte att
skapa en gemensam bild av hur kollegiet tolkade och sig pa begreppet
likvirdighet. Sammanstillningarna anvindes som utgangspunkt for
diskussioner kring likvirdighet 1 arbetslagen och som avstamp for planering av
aktioner.

Genom hela processen har information samlats in genom att Karin M.
spelat in de samtal som forts 1 arbetslagen, ddr hon deltagit 1 diskussionerna.
Den information som samlats in utgdr underlag fOor det resultat som
presenteras deskriptivt 1 nidsta avsnitt. Lirarnas roster kommer hir till tals
genom att deras utsagor anvinds direkt i texten markerade i kursiv stil och
lingre utsagor anges i blockcitat. Efter dessa beskrivningar om vad som
skedde 1 de tva arbetslag som ingdar i arbetet presenteras teorin om
praktikarkitekturer. Teorin anvinds for att analysera, tolka och diskutera de
resultat som framkommit. Fokus dr da pa vad som mojliggdr och begrinsar
det som sker i en praktik. Avslutningsvis anges ndgra slutsatser for
utvecklingsarbetet genom aktionsforskning och hur detta arbete mojliggors
och begrinsas av dess praktikarkitekturer.

I resultatet nedan ges forst en genomgang av personalens syn pa begreppet
likvirdighet. Direfter foljer en presentation av arbetet i varje arbetslag for sig.

”Det ar normen att det ar olikt” — pedagogers
syn pa likvardighetsbegreppet

I de brev pedagogerna skrev om likvirdighet och de diskussioner som fordes
pa arbetslagsméten framkom tydliga monster 1 hur pedagogerna tolkar och
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forstar likvirdighetsbegreppet. Likvirdighet beskrivs som ett foérhallningssatt
till eleverna, som en gemensam grundsyn pedagoger emellan. Den
gemensamma grundsyn som lyfts fram bottnar 1 virdegrundsfragor, frigor
kring alla manniskors lika virde, ritten att bli bemott f6r den man édr och
ritten att inte bli diskriminerad. Pedagogerna framhaller att man inte kan
behandla alla barn lika om skolan ska wvara likvirdig, det krivs ett
kompensatoriskt perspektiv. Jag kan inte och vill inte vara lika mot alla barn, men
Jag mdste agera och strukturera runt “mina” barn sd att de far lika forutsdttningar att
lyckas. Malet med likvirdighetsarbetet beskrivs som alla barns rétt att utvecklas
sa langt de kan, oavsett social bakgrund, kon eller etnicitet.

Utifran dessa diskussioner startade de bada arbetslagen varsitt
utvecklingsarbete, som aterges nedan i enlighet med aktionsforskningsspiralen
(Kemmis & McTaggart, 1982).

Utvecklingsarbete i arbetslag 1-3 - Att utmana starka
elever

I arbetslag 1-3 hittades snabbt ett utvecklingsomrade som alla fann angeliget i
diskussionerna kring likvirdighet. Det formulerades som: Hur kan man mota
och utmana starka elever? Jag tror att vi kanske dr bra pa att mita de svagare barnen.
Men ddremot sa dr det svarare med barn som dr sa dar vildigt i framkant. Det
uttrycktes en frustration 6ver att man som pedagog aldrig hann med de starka
eleverna. Du har de hir som har jdttesvart for sig, du har de som har lite svart for sig, du
har medel och sa har du de duktiga, och du hinner aldrig med de duktiga. Mdajligtvis att du
hinner kopiera upp lite extra uppgifter till dem.

Framfor allt inom matematik fanns ett dilemma kring att det var svirt att
utmana de duktiga eleverna. Det var tvd delar av problemet som lyftes fram.
Dels att det var svart att hitta material att sitta i hinderna pa eleverna, dels
frustrationen Over att det just bara var svarare material man satte i hinderna

pa eleverna, att man inte utmanade eleverna pa den niva de befann sig.

Nej for det blir ju kanske sa ddr att man tar nigot svarare, man tar en
svarare bok saklart, varsigod. Det dr ju inte sa att jag sitter mig ner och
forsoker utmana dig nu liksom, si att du ocksa kan befinna dig och
utvecklas dar, snidppet 6ver vad du egentligen kan. Utan du kanske
egentligen far jobba med ndgot som ér ganska sa svart fOr att vara en trea,
samtidigt kanske det dr pa precis din niva sa att du kanske inte egentligen lar
dig sa mycket ...
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Abktion 1: Uthyte av material mellan pedagogerna

Till en boérjan diskuterades vilka arbetsomriaden inom matematiken som
fokuserades 1 de olika klasserna och pa vilket sitt man skulle kunna dra nytta
av varandras material och planeringar. Som en forsta aktion startade ett utbyte
av material mellan pedagogerna. Det hir var nagot som férekom i organiserad
form ritt flitigt 1 borjan av utvecklingsarbetet, pedagogerna hade med sig
material och visade f6r varandra, tog med extra bocker och ‘kluringar’ som
kunde passa de arbetsomraden som arbetades med i de olika klasserna. Mot
slutet av utvecklingsarbetet klingade dessa diskussioner av allt mer. Det som
till en borjan krivde planering och organisation foll sig nu mer naturligt. Sa det
ar vdl mer att man vet om det nu, och nu kan man ju ga till varandra och leta lite sjiily
ocksd. Kontakter hade knutits som gav en trygghet i att s6ka hjilp hos
varandra. Och det som ar extra bra dar att vi vet nu, annu mer, att vi kan ga till
varandra.

Men att fa bittre anpassat material motte inte upp mot det dilemma
pedagogerna formulerat i att de inte lade tillricklig tid pa de starka eleverna.
Det blir ju den allménna frustrationen ndr man vet att det sitter ungar som bebiver
utmaningar sa hinner man inte det i klassen for man madste ju alltid hialpa de som ligger
¢ffer. Att bara sitta svarare material 1 hinderna pa elever ger inte den utmaning
som eleverna behover och det blir mycket ensamarbete. Just att diskutera
matematik med andra som har ett bra “tink” lyfts sirskilt fram. Och just
diskussionerna med ndgon som dr jamnbordig, det blir ju inte sa mycket utveckling i att
sitta med en svarare mattebok, bara for att man sitter sjily med en svdrare mattebok.
Utifran dessa diskussioner lyftes tanken pa matteklubben, en lektion 1 veckan
som ligger utanfoér ordinarie skoltid f6r de yngsta, dér elever som dr starka i
matematik tillsammans utmanas av pedagoger. Det blev arbetslagets andra
aktion.

Aktion 2: Matteklubben

I varje klass identifierades elever som skulle vara tinkbara f6r matteklubben.
Tid frigjordes for personal som skulle kunna halla i klubben och man beslot
att genomféra fyra provlektioner och sedan utvirdera hur det gitt for att
eventuellt fortsitta. Med start fOrsta veckan efter jullovet triffades eleverna 1
matteklubben varje torsdag oftast under ledning av tva pedagoger. Fokus lag
pa att 16sa probleml6sningsuppgifter, eller ’kluringar” som eleverna kallade
dem.
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Vi gjorde blandade grupper, sa det var ettor, tvior och treor tillsammans,
som l6ste problem. Och de tyckte att det var roligt att l6sa problem, vi
utvirderade direkt efter och fragade vad som var roligt idag och vad de ville
gbra sen. Att 16sa problem och halla pdi med klurigheter tyckte de var
vildigt roligt ...

I utvirderingen av utvecklingsarbetet uttrycker pedagogerna att de dr nojda
med resultatet, de anser att det de bidragit till att 6ka likvardigheten pa skolan.
Genom att vilja ut ett antal barn som fick mer utmanande undervisning sa
starktes eleverna. Jag kdnner att de som blev utvalda hijdes, de tyckte att det var kul att
Just de blivit utvalda och att man di la fram grejer som kanske var lite tuffare. Jag kdnner
nog att det var bra for dem.

Utvecklingsarbete i arbetslag 4—6 - En likvirdig
bedémning

I arbetslag 4-6 kan vigen for att hitta ett utvecklingsomrade beskrivas som
mer krokig. Aven i 4-6 diskuterades hur man skulle kunna utmana de starka
eleverna och dven genusfragan belystes. Men diskussionerna aterkom hela
tiden till de elever som har allra svdrast i skolan, hur kursplaner och
betygskriterier dr utformade och vad de maste kunna for att klara de nationella
proven. Valet av utvecklingsarbete fOll till slut pa att utveckla likvirdiga
bedomningsformer utifrin fragan: Hur vi kan ge dem som har det svarast
likvirdiga méjligheter att visa vad de faktiskt kan?

Ett tidigare ar hade en elev skadat sig och darfér inte sjilv kunde skriva pa
ett nationellt prov. Eleven fick da skrivhjilp av en pedagog.

Han hade ju jittemycket tankar men hade han varit tvungen att skriva sjilv
sa hade han aldrig fatt med sa mycket. Det ar ritt si intressant att bara for
att han kanske inte dr s bra pa att skriva sa skulle han inte ha skrivit lika
mycket som nir vi bara skrev allt han sa. Han fick ju jittebra pa det provet.

Det exemplet startade diskussionen kring hur arbetslaget skulle kunna skapa
bedomningssituationer som var mer likvirdiga, dir eleverna faktiskt fick visa
vad de kan.

Pedagogerna upplevde att det var mycket prov och att det var ett arbetssitt
som blivit vanligare i och med den nya laroplanen. Jag gillar ju den hir nya
ldaroplanen for jag tycker att den dr véldigt mycket bittre, men det blir ju lite litt att man
faller i fallan och det blir mycket prov, for att man mdste bedima hela tiden. Men prov
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framstilldes inte ensidigt som ett ont mdste, utan snarare som ett arbetssitt

som forbereder eleverna f6r kommande utmaningar.

Det ir ju inte sa att det blir mindre prov nir de kommer pa hogstadiet, sa vi
gbr dem ju ingen bjorntjanst genom att vi ligger in mycket prov i
undervisningen hir utan dé férbereder vi ju faktiskt dem for vad de ska géra
dar.

Samtidigt papekade lirarna att manga elever hade svart med proven och det
fordes diskussioner kring vad det dr man faktiskt testar. Testas kunskaper
kring olika amnesomriden eller testas f6rmdgan att formulera sig 1 skrift? Den
aktion arbetslaget bestimde sig f6r att prova var att lata elever gora prov
muntligt. I klasserna genomférdes olika varianter med muntliga prov och

erfarenheterna diskuterades sedan gemensamt i arbetslaget.

Aktion 1: Muntliga prov

I en av klasserna genomfordes ett stort prov i biologi, ett antal elever erbjods
att gora provet muntligt. Det var elever som tidigare visat att de haft svart att
prestera pa skriftliga prov. Fyra lirare var involverade och genomférde
muntliga prov med dessa elever. Frigorna listes upp f6r eleverna, samma
formuleringar som pa provpappret, eleverna fick svara muntligt och

pedagogen skrev ner svaret.

De fick sdga och vi skrev. Inget extra da, man bara ldste fragan och si fick
de svara, och de eleverna klarade provet galant, det hade de aldrig gjort om
de fick lov att skriva, och da miter man ju deras kunskaper pa just det hir
omradet och inte om de kan skriva bra. Alla elever i klassen klarade provet,
vilket var 6ver forvintan. ”Det dr ju intressant att det var sia oerhort
markant.

Det fanns manga olika tankar kring varfér det blev sadan skillnad. Den
torklaring som lag narmast till hands handlade ju sjalvklart om problem med
skrivande pa olika sitt. Det framholls att elever som har en lis- och
skrivproblematik eller dr andrasprakselever skulle gynnas av ett siadant
arbetssitt eftersom de kan ha svart att formulera sig i skrift. En annan
forklaring som lyftes fram var att eleverna lyckas halla fokus nir det finns en
vuxen som hela tiden leder tillbaka dem till ndsta fraga. Jag kan tinka mig att en
del har svdrt att halla fokus ocksa, det dr skillnad ndr man sitter med en person, du leder
demr alltid tillbaka, nu dr det den hdr fragan.
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I de tvd andra klasserna genomfordes ocksa prov men hir erbjéds ingen att
gora provet helt muntligt utan istillet fick alla moéjligheten att komplettera
muntligt, antingen om du som elev kinde att du inte orkade mer eller om du
som lirare ville fA nigot fortydligat eller utvecklat. Aven hir blev resultaten
positiva, pedagogerna sag att elever lyckades i hogre utstrickning Att
kombinera skriftligt och muntligt framho6lls av en av dessa lirare som ett
bittre sitt an att gbra enbart muntligt.

Tycker inte att det ar bra nar de gor det muntligt, for da sitter de och vantar
pa incitament fran mig for att prata, de pratar inte utan incitament. Den
bista kombinationen ir skriftligt med muntlig komplettering att man skriver
sa mycket man kan skriftligt och sa limnar man provet till mig och sa har
jag en mojlighet att titta pa provet och ha eleven framf6r mig och da kan jag
stilla frigan hur menar du hir? Och sa kan de forklara. De far forst prova
sjalva, och sen sa har de ett uppfoljande samtal med mig om provet.

Att utveckla och arbeta med alternativa bedémningsformer var nagot
arbetslaget var eniga om att fortsitta med, och att de férsék som gjorts
Sppnat 6gonen for dem.

Jag tycker att det dir med olika former att redovisa sina kunskaper dr det
som jag tycker har varit liksom bist och som har 6ppnat 6gonen. Vi ir
oerhort fokuserade pa att bara skriva svar och man kan faktiskt 16sa det pa
andra satt. Det tycker jag dr det som jag har lirt mig mest av, och som jag
tycker dr bra for alla elever, med likvirdighet. Att man faktiskt far visa vad
man kan, inte om man kan skriva

Praktikarkitekturer begrinsar och méojliggor
utveckling av praktiken

Praktikarkitekturer, som dr en relativt ny teori, har i studien provats som
analysredskap for att bittre forstd vad som méjligeér och begrinsar utveckling
1 en specifik praktik. Det upplevda resultatet av utvecklingsarbetet skiljer sig at
mellan de tva arbetslagen. I 1-3 uttrycker pedagogerna att de dr néjda med
processen, att de ser att det dr deras fragor de fatt arbeta med och att de ser att
deras insatser gett 6nskvirt resultat. I arbetslag 4-6 upplever man diremot att
processen saknat tydligt fokus, att det varit svart att veta vad man faktiskt
arbetar med och att dven om diskussionerna varit givande, si har man
diskuterat allt hela tiden.

I den hir studien framkommer att ldrares motespraktik och
utvecklingsarbeten kring likvardighet bade mojliggdrs och begrinsas av de
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kulturellt-diskursiva, materiellt-ekonomiska och socialt-politiska arrangemang
som utgdr praktikens arkitekturer. I praktiken begrinsas lirarna i sina
ambitioner att kunna utmana alla barn av materiellt-ekonomiska arrangemang
som bristande tid, och prioriterar da ett mer kompensatoriskt perspektiv. Men
studien visar ocksid hur materiellt-ekonomiska arrangemang, avsatt tid for
arbetslagsmoten, mojliggjort och verkat stéttande f6r utvecklingen i arbetslag
1-3. Studien pekar ocksa pi att socialt-politiska arrangemang, som till exempel
liroplanens kunskapskrav, och relationer i arbetslagen fungerat som
begrinsande fOr arbetslag 4-6 1 dess arbete med att omsitta
likvirdighetsbegreppet i praktiken.

Genom  att analysera  arbetslagsmotena  utifran  teorin  kring
praktikarkitekturer kan vi battre forstd hur tva arbetslag pa samma skola med
till synes lika forutsattningar kan komma olika langt och ha olika upplevelser
av moijligheten att driva utvecklingsarbeten. I detta avsnitt ges forst en
oversiktlig beskrivning av teorin om praktikarkitekturer som direfter anvinds

som ett analytiskt raster av de resultat som framkommit ovan.

Teorin om praktikarkitekturer

En praktik ar aldrig isolerad, den existerar inte oberoende av andra praktiker
eller 4r opaverkad av olika strukturer eller arrangemang i samhillet (Nicolini,
2013). Kemmis, Wilkinson, Edwards-Groves, Hardy, Grootenboer & Bristol,
(2014) talar om att tre typer av arrangemang haller praktiken pad plats. Dessa
ar: kulturellt-diskursiva arrangemang som tar sig uttryck genom spraket i det
semantiska rummet; materiellt-ekonomiska arrangemang som tar sig uttryck
genom aktiviteter 1 det fysiska rummet samt socialt-politiska arrangemang som
tar sig uttryck genom relationer mellan minniskor och ting i det sociala
rummet. Dessa arrangemang ar grunden i teorin kring praktikens arkitekturer
som gett struktur at analysarbetet 1 studien.

Praktiker begrinsas och mojliggérs av spraket, hur olika diskurser formar vart
sdtt att se pa, och prata om virlden, vilket likvirdighetsbegreppet kan vara ett
exempel pa. Materiella arrangemang som till exempel dorrar, viggar eller
gravitation kan bade skapa mojligheter och begrinsa olika praktiker. Slutligen
kan sociala relationer minniskor emellan, politiska strukturer, organisationer
och intressegruppers relationer bide maijliggéra och begrinsa utveckling och
torindring 1 en specifik praktik.
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I vart exempel, som handlar om utvecklingen mot en likvirdig skola kan vi se
dessa arrangemang moijliggbéra och begrinsa vad som sker i de aktuella
praktiker som studeras. Uttryck och sprak som anvinds i praktiken fordndras
utifrin sitt fokus mot likvirdighet, aktiviteterna férandras och nya, till exempel
matteklubben, inrittas, liksom att relationerna forindras bade mellan lirarna

och mellan lirarna och nytt material som anvinds i undervisningen.

Kulturellt- diskursi

Materiellt'ekonomiska
arrangemangsom tar
sig uttryck i de¥ fysiska
tidsrummet

semantigka rumme

Relationer

Social-politiska
arrangemang som tar
sig uttryck-det
sociala rummet

Figur 1. Praktikarkitekturer (efter Kemmis, m.fl., 2014, s. 34)

Praktikarkitekturer 4r ett teoretiskt ramverk, en hjilp for att bena ut och
synliggora strukturer, begransningar och moijligheter. I praktiken dr det svart,
om inte omoijligt, att sdrskilja sayings, doings och relatings. De ir beroende av
varandra och paverkar varandra. Det som sdgs utgar ofta ifran det som gors.
Relationer byggs och uppritthélls utifran vad som sigs och vad som gors,
samtidigt som gorande utgir ifran det som sigs och de relationer som finns.
Sayings, doings och relatings ir sammanflitade. Men genom att 1 analysen dela
upp och studera praktikens projekt utifrin de virituella rum praktikens
arkitekturer bygger upp kan modjligheter och begrinsningar for utveckling
identifieras.

Det semantiska rummet

I det semantiska rummet sker samtal genom ett gemensamt sprak, sazyings, som
mojliggor eller hindrar 6msesidig forstaelse. Det finns uttalade men ocksa
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outtalade traditioner som f6ljs och formar forhallningssitt gentemot elever
eller uppliagg av undervisningen. De hir uttalade eller outtalade traditionerna
ar del av det kulturellt-diskursiva arrangemang som omgardar praktiken.

I ett socialkonstruktionistiskt perspektiv innebdr det att var kunskap
konstrueras 1 dagliga interaktioner minniskor emellan. I och genom spraket
byggs och forkastas gemensamma sanningar. En kamp och en foérhandling om
vad som for tillfallet uppfattas som sant och falskt dr stindigt narvarande. Nar
det giller likvardighetsbegreppet satte en av pedagogerna sjilv fingret pa att
det fanns en radande diskurs pa arbetsplatsen kring likvirdighet.

Det finns en atmosfir och en prigel som alla mirker nir de kommer hit.
Om man jobbat hir si tinker man inte pa det, men om det kommer nigon
utifrin och beter sig pa ett vildigt annorlunda sitt da reagerar vi ju allihop. I
forhillningssatt till eleverna eller vad det nu kan vara. Sa mirker vi ju det
vildigt tydligt.

Flera olika pedagoger vittnar om den norm eller den diskurs som rider pa
skolan vad giller likviardighet. Normen uttrycks 1 brev och diskussioner pa
olika sitt men ar tydlig:

Ja, det dr normen, att det ér olikt.

Likvirdighet ar inte lika

Det ar rittvist att vara orattvis.

Att behandla elever olika utifrin forutsittningar innebir f6r mig en likvirdig
skola.

Likvirdighet far du forst nar det ar olika.

I diskussionerna fanns forsok att utmana den radande synen, speciellt i
arbetslag 4-6. Om en elev fir mer hjilp 4n en annan elev, dr det rittvist? Om
en elev fir gora provet muntligt och en annan elev inte far det, och den elev
som inte fick géra provet muntligt misslyckas, da blir det ju fel. Dez dr rittvist
att ge elev A mer tid an elev B, ddrfor att elev B klarar sig mer sjaly. Samtidigt kanske det
inte dr rdttvist, for elev B kanske dd inte kan bli superbra, som han annars hade kunnat
bli. Jag tycker att det ar jéttesvart. Det dr en syn pa likvardighet som paminner om
procedural likabehandling eller enkel jamlikhet i Lindensjé och Lundgrens
(2012) tappning: ... tva individer har samma mojligheter om de underkastas
samma regler, utsitts for samma hinder, ges samma undervisning och antas
enligt samma kriterier... I sa fall innebar det en procedural likabehandling, det
vill siga att alla bedoms efter samma kriterier.” (s. 57).
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Det fysiska tidsrummet

I det fysiska tidsrummet mojliggors eller begrinsas samspel och gemensamma
aktiviteter (doings) av de ekonomiska-materiella arrangemangen. Det kan handla
om personella eller materiella resurser som bade kan maojliggora eller begrinsa
hur verksamheten utformas. Materiellt-ekonomiska arrangemang formar
dirmed vad som dr méjligt att géra och forindra. Aktiviteter fordrar att det
finns mojlighet att samspela for lirarna i praktiken, att det ges mojlighet for
moten i tid och rum genom materiellt-ekonomiska arrangemang, som kan
handla om gemensam avsatt tid.

De arbetslagsméten som  f6ljts pa Skolan didr utvecklingsarbetena
planerats, diskuterats och utvirderats visar pa hur det fysiska tidsrummet och
de ckonomiska-materiella arrangemangen har stor paverkan pa ett
utvecklingsarbetes maojlighet till framgang. Att det finns tid avsatt for moten,
att pedagoger ocksa upplever att de har faktisk tid f6r métet och att det finns
en plats att vara pa dir moten kan hallas ostort édr alla delar av materiellt-
ekonomiska arrangemang. Har har det sett olika ut i de olika arbetslagen.

I arbetslag 1-3 har méten blivit av pa utsatt tid, de flesta pedagoger har
kunnat nirvara varje gang och métena har kunnat genomféras utan avbrott.
Processen for arbetslag 4-6 var inte lika problemfri. Moten blev inte av pa
utsatt tid. I processen har det varit olika personalkonstellationer pa alla moten,
det dr bara en person forutom Karin M. som varit med vid alla fyra triffar.
Det dr dessutom bara ett méte som genomforts utan att ha blivit avbrutet av
andra personer som kommit in for att fraga eller diskutera andra fragor.

De materiellt-ekonomiska arrangemangen, har darmed sett vildigt olika ut.
Utifran det perspektivet dr det inte konstigt att det upplevda resultatet av
utvecklingsarbetet skiljer sig sa mycket at mellan de tvd arbetslagen. I arbetslag
1-3 uttrycker pedagogerna att de dr néjda med processen, att de ser att det dr
deras fragor de fatt arbeta med och att de ser att deras insatser gett Onskvart
resultat. I arbetslag 4-6 upplever man diremot att processen saknat tydligt
fokus, att det varit svart att veta vad man faktiskt arbetar med och att 4ven om
diskussionerna varit givande sa har man diskuterat allt hela tiden.

Pa ett mer Overgripande plan kan vi se hur de materiellt-ekonomiska
arrangemangen, i detta fall bristen pa tid, begrinsar en utveckling i praktiken
genom att pedagoger far ge avkall pa sina ambitioner vad galler likvardighet.
Den definition av likviardighet som bada arbetslagen tydligt utgar ifrin i sina
diskussioner dr alla barns ritt att utvecklas sid lingt de kan. I praktiken
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prioriteras det kompensatoriska perspektivet. Det dr de svaga eleverna som
gar forst, vilket framkommer i lirarnas utsagor. Det handlar om en brist pa tid
tor att kunna genomfora sitt uppdrag sa som man helst skulle vilja.

I diskussionerna kring vad som dr méjliga utvecklingsomriaden censurerar
pedagogerna sig sjilva utifrin vad de har makt/méjlighet att paverka. Istillet
tor att utmana materiellt-ekonomiska arrangemang finner man sig 1 att
begrinsas genom att undvika eller inte diskutera frigor man inte kan paverka.
Pedagogerna begrinsar dirmed sjilva diskussionerna efter vad som dr moijligt
att forindra. Men jag tanker individniva, det dr ju det som jag sjaly kan jobba med. Det
har att vi har en sunkig skola och sd, men det dr ju ingenting som jag egentligen kan
paverka sa mycket eller ldgga energi pa. Eller som en annan pedagog uttryckte det:
Ja, det vi kan_jobba med dr ju forballningssdtt eller gemensam grundsyn, det dr ju de tva
bitarna vi kan paverka pd nagot sdtt i vart arbete.

I diskussionerna i de bada arbetslagen aterkommer ofta uttryck som att det
ar en resursfraga, eller en organisationsfriga. Det visar pa att pedagogerna
standigt forhaller sig till de materiellt-ekonomiska arrangemangen. Samtidigt ar
det tydligt att pedagogerna har viss makt vad giller till exempel
schemaldggning och organisation av undervisningen. De kan sjilva styra om
resurser 1 form av personal och tid och planera som de anser bast. Det visar
till exempel forsoket med matteklubben. Det gick att under tio veckor
organisera om lararresurser och elever sa att ytterligare en lektion 1 veckan
kunde vikas for matteklubben. Det visar ocksa forsoken med muntliga prov
dir flera olika pedagoger kunde frigdras sa att muntliga prov kunde

genomforas.

Det sociala rummet

I det sociala rummet m6jliggors eller begrinsas relationer. Relationer omfattar
hir bland annat solidaritet och makt. Relatings 1 praktiken foérutsitter att det
finns sociala-politiska arrangemang, relationer och maktférhallanden mellan
larare, mellan larare och elever 1 klassrummet, mellan lirare och rektorn,
mellan lirare och mig. Re/atings handlar ocksa om relationen till artefakter,
reformer och styrdokument som har betydelse for hur lirare planerar och
genomfor undervisningen.

I arbetslagen kan vi se hur pedagoger himtar inspiration, motivation och
engagemang for att arbeta vidare. Genom att dela med sig av egna
erfarenheter, lyfta fragor och ge stéd hjilper de varandra att arbeta med
utveckling och forindring av verksamheten. I bada arbetslagen finns tydliga
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exempel pa detta. I arbetslag 1-3 priglades arbetet av utbyte av erfarenheter
och kollegialt lirande. Genom att férhandla om tid f6rs6ker pedagogerna
finna nya mojligheter f6r lektioner och planering. De ticker upp f6r varandra
och tar hand om varandras elever och skapar pa sa sitt utrymme f6r till
exempel matteklubben. Det blir tydligt i diskussionerna att man har varandra,
Och det som ar extra bra ar att vi vet nu, dannu mer, att vi kan ga till varandra. Aven i
arbetslag 4-6 finns en tydlig solidaritet och en vilja att hjilpa varandra. Flera
pedagoger var involverade och stillde upp for att det skulle vara moijligt att
genomféra muntliga prov. Det ar prioriterat att hjilpa varandra. Men det kanske
ocksd dr vdrt det, att vi bjalper varandra. Det dr ju inte sa manga tillfiallen menar jag som
det dr sadana stora prov.

Relationen till laroplanen, kunskapskraven och nationella prov upptar en
stor del av diskussionerna i arbetslag 46, men diskuteras 6verhuvudtaget inte
1 arbetslag 1-3. Det framhills att kunskapskraven dr harda, eleverna ska kunna
allt. Den pedagogiska professionen blir till viss del vingklippt. I diskussionerna
framkommer att de nationella proven styr bade den vardagliga undervisningen
och vad som ses som mojligt eller 6nskvirt att férindra. Exempel pa det ar
utsagorna kring att man maste trana pa vissa saker for att de alltid kommer pa
nationella proven eller farhagorna kring att eleverna kanske inte hjilps genom
att de slipper skriva eftersom de da kanske inte klarar de nationella proven.
Samtidigt framhaller pedagogerna fordelarna med den nya liroplanen, den ses
som tydlig aven om den enligt pedagogerna leder till mer prov.

De nationella proven aterkommer minga ginger i diskussionerna i
arbetslag 4-6, hur de ir upplagda, vad eleverna maste klara och hur pedagoger
anpassar undervisningen efter vad som brukar komma pa proven. En pedagog
uttryckte det som att det ar litt att glomma det 6vergripande syftet med varfor
vi undervisar, nir arbetet blir sa malfokuserat och inriktat pd de nationella
proven. Ja det blir ju sa malfokuserat sa det ndstan blir att man glonmer, typ nu mdste vi
trana siffror och bokstiver for det kommer alltid pa hirforstaelsen. Ja sen dr det ju
naturligtvis ocksa bra att lira sig det da, far man ju tanka. Det ir litt att glomma
syftet med varfor undervisning sker.

Vid flera tillfillen kommer det ocksd fram kritik kring hur de nationella
proven ir utformade, att de inte alltid prévar de f6rmagor som ir tinkta, och
hur de upptickter arbetslaget gjort kring att eleverna kan sa mycket mer nir de
tar gora muntligt inte tas ndgon hansyn till 1 nationella prov.
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- Och det tanker jag kring nationella proven som 1 engelska, det ar ju skriva i
alla de delarna fast det egentligen handlar om hoérforstielse, sa ska man
samtidigt som man hor skriva, de ér ju helt kérda

- Det ar ju jittesvart

- Det dr ju svart. Det tycker ju jag ocksa dr svart att géra samtidigt. Och
man da tinker ”b” ska det ha magen fram eller magen bak? D4d dr man ju
helt borta.

- Behover man tinka det da? Eller hur tinker ni nir ni ser magen fram fast
den ska vara bak?

- Nej mig spelar det ingen roll, jag fattar ju férmodligen dndd vad de menar
men jag tror att eleverna stoppar, att det gar sa mycket energi dt “ska jag ta
magen fram eller bak?” och dé har de redan tappat bort sig.

Relationen mellan Karin M. och pedagogerna i de olika arbetslagen dr ocksa
en del av det socialt-politiska arrangemanget under dessa arbetslagsmoten.
Den relationen skiljer sig mellan de olika arbetslagen. I arbetslag 1-3 kommer
Karin M. utifran medan hon ir en del av arbetslag 4-6.

Studien visar en tydlig skillnad i hur utvecklingsarbetet fungerade och
upplevdes i de olika arbetslagen. Tyrén (2013) belyser hur tidsarrangemang
kan ha en avgorande betydelse for lirares mojligheter till samarbete. Bada
arbetslagen har tid avsatt varje vecka till arbetslagsmoten. Det dr den tid som
anvints 1 utvecklingsarbetet. I arbetslag 1-3 uttrycker pedagogerna att de ar
ndjda med processen. De ser att det dr deras fragor de fatt arbeta med och
upplever att deras insatser gett Onskvirt resultat. I arbetslag 4-6 uttrycker
pedagogerna att processen saknat tydligt fokus, att det varit svart att veta vad
man faktiskt arbetar med.

I arbetslag 1-3 har tidsarrangemangen fungerat stéttande for processen. 1
arbetslag 4-6 diremot har den avsatta tiden inte anvants i praktiken. Andra
uppgifter har fitt ga fore, utvecklingssamtal maste genomféras, betyg ska
sattas, olika konferenser och moten kommer emellan. Trots att tid fanns
avsatt anvinds den inte for ett gemensamt utvecklingsarbete i praktiken. Har
spelar 6vriga praktikarrangemang in, vilket utvecklas nedan.

Relationer till liroplaner och kursplaner

Relationen till laroplanen, kunskapskraven och nationella prov upptar en stor
del av diskussionerna i arbetslag 4-6. Den nya liroplanen har inneburit en helt
ny bedémarpraktik for lirare pa mellanstadiet i och med att betyg ges fran
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arskurs 6. 1 diskussionerna framhaller pedagoger att just bedémning ar
stindigt pagiaende. Det framhalls att kunskapskraven dr harda och att den
pedagogiska professionen till viss del blir vingklippt. I diskussionerna
framkommer att de nationella proven styr bade den vardagliga undervisningen
och vad som ses som mojligt eller 6nskvirt att forindra. Exempel pa det ar
utsagorna kring att man maste trina pa vissa saker for att de alltid kommer pa
nationella proven eller farhagorna kring att eleverna kanske inte hjilps genom
att de slipper skriva eftersom de da kanske inte klarar de nationella proven.
Liknande diskussioner finns inte i arbetslag 1-3.

Resultaten kan tolkas som att pedagogerna i arbetslag 4-6 har en anstringd
relation till laroplan, kursplaner och kunskapskrav. Liroplaner ska ju per
definition vara styrande och paverka lirares undervisning och bedémningar,
det ar darfér de finns. Samtidigt ar det tydligt att lirarna i studien dnnu inte
hittat ett for dem tillfredsstallande sitt att forhalla sig till framférallt
kunskapskraven. Liroplan, kursplaner och kunskapskrav utgjorde en
begrinsande faktor i utvecklingsarbetet.

Relationer till Karin M.

Aktionsforskning innebir att man forskar i sin egen praktik. Det innebar
bland annat att man som aktionsforskare maste kunna hantera olika roller.
Wennergren (2007) beskriver att det ibland krivs avancerade balansakter. I
Karin Ms fall har det handlat om att balansera rollerna som pedagog, konsult,
handledare och forskare. Den innanférkunskap hon har genom rollen som
pedagog pa Skolan, ger tilltride och en forstaelse av skeenden som en person
som kommit utifrin aldrig skulle ha. Samtidigt g6r samma innanférkunskap
att det kan vara svart att skapa den distans som handledarrollen eller
forskarrollen kriver. Relationen mellan Karin M. och pedagogerna i de olika
arbetslagen 4dr ocksa en del av det social-politiska arrangemanget under dessa
arbetslagsmoten.

Hur Karin M. har kunnat axla dessa roller dr beroende av relationer och
hon ser hur det skiljer sig mellan de bada arbetslagen. Som tidigare nimnts var
Karin M. kollega med lirarna 1 arbetslag 4-6 och ingick i den gemensamma
planeringen av undervisningen i arbetslaget, medan hon inte ingick i arbetslag
1-3. Nir Karin M. bokar moéten med bada arbetslagen blir utfallet olika. I
arbetslag 1-3 skapas en annan typ av relation dn nér hon férséker géra samma
sak 1 arbetslag 4-6. 1 sitt eget arbetslag har hon redan en kollegarelation. Att
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komma dit i en annan roll har varit svart. I diskussionerna har hon tagit rollen
av kollega, ddr har det varit svart att ocksa fungera som handledare, den som
knyter samman, skapar fokus och férdjupar diskussionerna.

Aven om tidsarrangemangen sdg likadana ut i de bada arbetslagen anvindes
inte moétestiden 1 praktiken i arbetslag 4-6. Andra uppgifter prioriterades och
det kan ha sin forklaring i att de socialt-politiska arrangemangen fungerade
som hindrande, relationer till styrdokument och relationen till Karin M. i olika
roller. Blossing (2008) framhaller vikten av kontinuitet i lirargruppen som en
viktig faktor for ett lyckat forindringsarbete. I det hir fallet handlade det om
ett mindre utvecklingsarbete, med en stabil personalgrupp, men dir olika
personer deltog i diskussionerna varje ging. Det dr tydligt att det med de
forutsittningarna dr svart att skapa ett lyckat férandringsarbete. Mycket tid gar
at till att aterge vad de som var med forra gangen tyckte och kom fram till.

Arbetet gar inte framat utan diskussionerna gar runt samma dmnen hela tiden.

Hur aktionsforskning kan bidra till kollegialt
larande och utveckling av verksamheten

Aktionsforskning har fungerat dels som en metodologisk utgingspunkt i
studien, dels som en modell fér att driva utvecklingsarbete pa Skolan.
Aktionsforskning som ett sitt att driva utvecklingsarbete innefattar en modell
tor kollegialt lirande dir pedagoger systematiskt arbetar med professionellt
lirande. Det sker genom att stalla fragor till sin praktik, och prova en aktion i
syfte att forindra verksamheten i 6nskvird riktning. Aktionen och resultatet
av aktionen reflekteras Gver gemensamt och viarderas sd att nya insikter kan
formuleras.

Kollegialt lirande ir en sammanfattande term for olika former av
professionsutveckling dir kollegor genom strukturerat samarbete tillignar sig
kunskaper i den dagliga praktiken. Kollegialt lirande beskrivs ofta som en
nyckelfaktor for framgangsrik skolutveckling (Skolverket, 2013) och
framkommer i resultatet av studien som en positiv effekt. En stor del av
diskussionerna under arbetslagsmotena handlade om att utbyta erfarenheter.
Man berittade om uppligg i de olika klasserna, om hur problem brukade
introduceras, om material man stott pa och sia vidare. Just utbytet av
erfarenheter var nigot som manga pedagoger framholl som en viktig vinst
med arbetet.

84



LIKVARDIGHET I PRAKTIKEN

Pa matteklubben var oftast tva pedagoger med vilket ledde till att pedagoger
fick se varandra i undervisningssituationer, nagot som upplevdes positivt och
lirorikt.

Det som varit roligt nir man ar tva tycker jag har varit att se jaha, gér hon
sa dar nir hon forklarar det hir. Man kinner att man lir sig av varandra.
Jaha hon stiller en sadan fraga, det var smart, det ska jag genast ta med mig
till ndsta gang jag ska ha en genomgang. Det ir lite kul att se hur vi vuxna
jobbar ocksa.

Det ir ju vildigt tacksamt tycker jag, for jag menar man hor ju inte sig sjilv.
Och man har hillit pd i sa manga ar si att det dr valdigt bra ifall nigon
utifrin kan komma och papeka saker och ting. Det lir man sig ju
jattemycket pa. Vad kommer det sig att du sa sa? Eller varfor la du upp det
sa? Det dr ju jattebra att man far sidana papekanden, det tycker jag ar
vildigt positivt.

En central utgangspunkt 1 aktionsforskning ar enligt Folkesson (2004) att de
professionella  aktorerna sjilva bidrar till den egna professionella
kunskapsutvecklingen. Det dr de utmaningar och problem som finns i
praktiken som dr utgangspunkten, inte nagon forskningsfraiga som kommer
ovanifran. I studien var det tydligt att det var pedagogerna sjilva som igde
problemet. Det var en av de saker som lyftes fram som positivt. Att det inte
var nagot “palagt” utan nagot man alva har resonerat oss fram till hur vill vi jobba
och vad tycker vi dr viktigt.

Delaktighet har varit ett viktigt tema och just delaktighet och dgarskapet till
processen har lyfts fram som en styrka kring formen for utvecklingsarbetet.

Pedagogerna upplevde att utvecklingsarbetet engagerat dem och att
delaktigheten varit storre 4an vid andra projekt som bedrivits pa skolan.

Och sen tycker jag att det ar jittebra att vi suttit i den hir gruppen, f6r da
blir man ju delaktig. Mycket mer an till exempel ett projekt dir nagra pa
skolan dr med, f6r da dr det mycket svarare att komma in och forsta och
vara delaktig. For dven om inte du har varit med da sa har du dnda hort vad
vi haller pa med, och du har varit med frin bérjan, och du dr med pi
utvirderingen och du har varit med ndr vi suttit och diskuterat det. Och det
gOr att man kianner sig 4nda mer delaktig 4n 1 manga andra projekt tycker

Jag.

Framfor allt lyfter pedagogerna fram det positiva i att sjilva fa vara med och
formulera problemen och planera insatser. Och det som varit mest motiverande dar

att vi har valt detta omrade sjilva. Det dr ett omrade vi miste jobba med.
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Tyrén (2013) visar i sin avhandling hur lirare ser nédvandigheten i att
diskutera och reflektera Over undervisningssituationer och erfarenheter.
Samma budskap ger pedagogerna i denna studie, de lyfter fram vinsterna av
att diskutera tillsammans. Studien visar hur pedagoger himtar inspiration,
motivation och engagemang for att arbeta vidare i arbetslagen. Genom att dela
med sig av egna erfarenheter, lyfta frigor och ge varandra stod hjilper de
varandra att arbeta med utveckling och férindring av verksamheten. I bada
arbetslagen finns tydliga exempel pa detta. Just utbytet av erfarenheter var
nigot som manga pedagoger framholl som en viktig vinst med arbetet.
Matteklubben innebar f6r pedagogerna i arbetslag 1-3 att de fick se varandra i
undervisningssituationer och detta beskrevs som lirande och utvecklande.
Exempel fran matteklubben lyftes upp till diskussion i hela arbetslaget, vilket
ledde till f6rdjupade insikter och nya kunskaper.

Kollegialt lirande ar inte synonymt med att en grupp kollegor sitter ner
och pratar. Istillet handlar kollegialt lirande om att man arbetar systematiskt,
med ett strukturerat utvecklingsarbete (jfr Timperly, 2008). Aktionsforskning
kan vara en ansats att utga ifran i skolutveckling. I utvecklingsarbetet har
problem identifierats. Fragestillningar 1 syfte att 16sa problemen har
formulerats och foljts av aktioner. Aktionen och resultatet av aktionen har
reflekterats Gver och virderats och nya insikter formulerats (Rénnerman,
2012). 1 arbetslag 1-3 har processen tydligt varit stédjande for lirandet.
Pedagoger lyfter fram hur formen f6r motena, struktur och ledning gett
mojlighet att diskutera det som wvarit viktigt och fort arbetet vidare. Olin
(2009) menar att aktionsforskning inte bor sluta i svar utan i nya frigor. Sa kan
man se resultatet av denna studie. De utvecklingsarbeten som drivits har
genererat nya insikter, till viss del en ny praktik dér nya fragor stillts och nya
aktioner planerats och iscensatts.

Avslutande reflektioner

I denna avslutande del vill vi lyfta upp aktionsforskning som potential till
samverkan bade inom en praktik och mellan praktiker. Projektet inom skolan
bidrog till kollegialt lirande i tva arbetslag; ett okat sjilvfortroende hos
personalen att driva sin egen utveckling och en bild av att utvecklingsarbete ar
roligt och ger resultat nir man sjilv stiller fragorna och driver utvecklingen
fran dessa. Ett sidant resonemang hos lirarna kan kopplas till Noftkes (1997)
dimensioner av aktionsforskning - en utveckling av det personliga, det
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professionella och det politiska. Det personliga innebir att nya insikter skapats
genom att bedriva aktionsforskning, det professionella innebir att samarbete
genomférts och i detta fall kopplas till det kollegiala lirandet. Det politiska
innebir att kraften att forindra erhallits genom de aktioner som genomforts,
som exempelvis i arbetet med ‘matteklubben’, dir lirarna gick utanfér den
gingse undervisningen och vigade préva annat.

Samverkan mellan praktiker 4r hdr samverkan mellan skolan och
universitet som skett genom det samarbete som utvecklats mellan Karin M.
och Karin R. Hir vill vi lyfta upp hur métet mellan olika kunskapsfilt berikat
bida parter. For Karin Rs del innebar samarbetet att fa inblick 1 hur lirare
organiserar och mojliggdr former for kollegialt lirande i den egna praktiken,
hur aktionsforskning kan planeras och genomforas av lirare sjilva samt hur
teorier kan vara till hjilp i analysen for djupare forstielse. For Karin Ms del
innebar samarbetet legitimitet och tyngd for arbete som de egna kollegorna
genomfort i praktiken. Kollegorna har ocksa visat intresse for att delta och 1
efterhand talat med stolthet om aktionsforskning och det arbete som
genomforts 1 praktiken.
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4. Rektorer toradlar sitt pedagogiska
ledarskap

Anette Forssten Seiser, Agnetha Carlsson och Jan
Strid

Huvudforfattare till detta kapitel ar Anette Forssten Seiser, doktorand vid Karlstads
universitet och medforfattare dar Agnetha Carlsson och Jan Stridh, bada rektorer.
Forfattarna har under ett och ett halvt dr inom ramen for en aktionsforskningsstude,
undersokt och provat rektors pedagogiska ledarskap. 1 detta arbete har Anette innebaft
uppdraget som processledare. Agnetha och Jan dr tva av studiens medverkande rektorer.
Skrivarbetet inleddes med ett mite dir forfattarna gemensamt drog upp riktlinjerna for
texten samt for det fortsatta samarbetet. I stora drag har arbetet gatt till sa att Anette
skrivit texten kring de punkter som forfattarna gemensamt kom dverens om pd mitet.
Agnetha och Jan har kontinuerligt list och responderat pa denna text. Kapitlet beskriver
det arbete som skedde pa rektorernas gemensamma triffar pa Karlstads universitet samt de
aktioner som rektorerna privades i de verksambeter rektorerna var satta att leda. I texten
Sframbkommer bland annat hur deltagande rektorer upplevde en stor frustration i arbetet med
att forsoka hantera de otaliga krav och de higt stillda forvantningar som idag finns pd dem
som pedagogiska ledare. En frustration som bland annat grundades i den otydlighet och i de
delade meningar som rader om bur rektorer bor omsditta ett pedagogiskt ledarskap i

praktiken.

Inledning

Skola och skolans ledarskap avhandlas allt som oftast pa olika arenor vilket
kan ses som att skolan dr en verksamhet som vicker intresse och som
engagerar manga. En aktor med sirskilt stor paverkanskraft 4r media. Den
bild som media viljer att presentera har betydande inflytande Over hur
allminheten uppfattar skolan och det arbete som sker dir. Aven om bilden
inte varit entydig si har de framtridande beskrivningarna inda varit timligen

dystra och nedsliende de senaste decennierna. Detta kan vara en forklaring till
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att allminhetens fortroende for landets rektorer och lirare sjunkit. En annan
tankbar forklaring ar att andra har erévrat det frirum och ansvar som tidigare
varit forbehallet rektorer och lirare. Manga aktorer vill vara med och paverka
skolans utveckling. Nagra som verkligen tagit denna uppgift pa allvar ér
politikerna och detta har resulterat i en utveckling som lett fram till en
betoning av det enkelt mitbara 1 skolan (Silj6, 2016). En utveckling mot mer
kontroll och styrning som forstirkts av ideologier som New Public
Management.

Syftet med detta kapitel ar att redovisa hur rektorer utifrin ett
vetenskapligt férhallningssitt kan ta makten Over den lokala skolans
utveckling genom att f6ridla sitt pedagogiska ledarskap. I kapitlet beskrivs hur
rektorer tillsammans med en forskare granskar och prévar sitt pedagogiska
ledarskap 1 de verksamheter de leder. Genom att arbeta fram texten
tillsammans har vi fitt mojlighet att beritta om den gemensamma
arbetsprocessen samt hur deltagandet upplevdes. Avslutningsvis presenteras
viktiga lirdomar och slutsatser som dragits 1 aktionsforskningsarbetet.

Ett praktikerperspektiv

I en programforklaring lyfter Sveriges Kommuner och Landsting,
Friskolornas Riksforbund, Lirarférbundet, Lirarnas Rikstérbund, Sveriges
Skolledarférbund och Svenskt Naringsliv (2011) fram forskningens viktiga roll
for att na battre resultat i svensk skola och argumenterar for att rektorer och
lirare 1 hogre utstrickning bor vara delaktiga 1 uppbyggnaden av denna
forskning. Vi delar denna uppfattning och anser att det dr nédvindigt att
rektorer och ldrare flyttar fram sina positioner i debatten om skolans
utveckling for att kunna stirka professionerna samt dtererévra omgivningens
tillit. Praktikerperspektivet dr viktigt eftersom det ger tillgang till den
beprovade erfarenheten och den tysta kunskapen som finns inbyged i de som
utévar professionen varje dag.

Ingingen 1 virt gemensamma arbete var att rektors pedagogiska ledarskap
ir ett ledarskap som foéresprikas av manga men som ocksa omges av
osikerhet och oklarhet. Ett pastiende vi kommer att vidareutveckla lingre
fram 1 kapitlet. Det gemensamma intresset och engagemanget bland
deltagarna var saledes en nyfikenhet och undran kring det som i dag omgirdar
rektors pedagogiska ledarskap men ocksa den osidkerhet som rider om hur
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ledarskapet bor omsittas i praktiken fOr att pa bista sitt gynna elevers lirmiljé
och skolans resultat.

I det gemensamma arbetet som beskrivs i kapitlet anvinds aktionsforskning
som vetenskapligt ramverk. Aktionsforskning ir en forskningsansats som
syftar till att skapa delaktighet och engagemang och som skiljer sig frain sidan
forskning dir forskaren forvintas inta en objektivt och passiv roll. 1
aktionsforskning ska forskaren istillet vara aktiv och paverka arbetet. Cohen,
Manion och Morrison (2011) beskriver aktionsforskning som en forskning dar
forindring dr en integrerad del i arbetet. De framstiller det bade som ett
medel for att 16sa problem och som ett medel f6r att fa ny och férdjupad
kunskap om olika fenomen och foreteelser. Ronnerman (2004) framhaller att
tragorna ska komma fran praktiken och att forskarens uppgift, utéver att
aktivt delta 1 férandringsprocessen, dr att bidra med verktyg i1 form av
undersoknings- och analysmetoder sa att nytt tinkande genereras 1 processen
parallellt med att praktiken utvecklas. Intentionen for arbetet som beskrivs i
detta kapitel har varit den kritiska aktionsforskningen. Carr och Kemmis
(1986) beskriver denna inriktning som en aktionsforskning med ett kritiskt
emancipatoriskt forhallningssitt. Med det menas bland annat att individer
behover fa syn pa sina forgivettaganden for att kunna frigora sig fran sadana
vanor och rutiner som framstar som ologiska och verkningslosa.

En praktik kan férstas pa olika sitt beroende pa vilket perspektiv man
utgir fran och vi har valt att utga fran Kemmis (2009) definition. Enligt
Kemmis bestar en praktik av det som sdgs och gors och hur man relaterar till
olika artefakter som underldttar eller forsvarar f6r den aktuella praktiken. Var
och ett av dessa medium kan férdndras men det sker alltid i relation till 6vriga
eftersom de hinger nidra samman i den gemensamma praktiken. Den
gemensamma praktiken i foreliggande studie har utgjorts av rektorers
regelbundna sammankomster under ett och ett halvt ar. Den egna och andras
torstaelse samt de sammanhang dir rektorers pedagogiska ledarskap utévas ar
sadana  aspekter som  uppmirksammats pa de gemensamma

sammankomsterna.

Pedagogiskt ledarskap

Nir arbetet skulle pabérjas hade tjugo rektorer anmilt sitt intresse att delta i
arbetet med att underséka rektors pedagogiska ledarskap. Rektorerna delades
upp 1 tvd lika stora grupper men redan under arbetets inledande skede

95



FANGAD AV PRAKTIKEN: SKOLUTVECKLING GENOM PARTNERSKAP

intriffade ndgra  hindelser som kom att paverka gruppernas
sammansittningar. Handelserna hade direkt koppling till nagra rektorers
pressade arbetssituation vilket resulterade i att atta rektorer hoppade av
arbetet med att underscka och préva rektors pedagogiska ledarskap. Samtliga
avhopp skedde under arbetets tva forsta sammankomster. Fran och med den
tredje sammankomsten stabiliserades sammansittningen och efter det forblev
bida grupperna oférindrade.

En av startpunkterna i arbetet var att underséka hur rektors pedagogiska
ledarskap skrivs fram 1 olika texter eftersom detta har implikationer pa hur det
forstas och omsitts 1 praktiken. De myndighetstexter och forskningsrapporter
som presenteras i detta kapitel dr ett axplock av de texter som kom att
anvandas 1 det gemensamma undersOkande arbetet. Texterna ska siledes ses
som ett resultat av de samtal och undringar som uppstod i virt gemensamma
arbete. Under ett och ett halvt ar triffades grupperna regelbundet varje manad
och varje sammankomst varade i tre timmar. Samtliga spelades in och skrevs
sedan ut i en deskriptiv textmassa. Sammantaget bestar ljudinspelningarna av
63 timmars samtal. Delar av samtalen utgdr det empiriska underlaget i detta
kapitel.

Myndigheters forstaelse av rektors pedagogiska
ledarskap

I ett antal texter har Skolverket (se t. ex. 2005, 2007, 2011b) askadliggjort
komplexiteten i rektors pedagogiska ledarskap samtidigt som man slar fast att
detta ledarskap dr en viktig forutsittning for skolans pedagogiska kvalitet.
Vidare har Skolinspektionen 1 flera rapporter (se t. ex. Lindh, 2012
Skolinspektionen, 2010; Skolinspektionen, 2014) uppmarksammat att svenska
rektorer brister 1 sitt pedagogiska ledarskap genom att inte ge det den prioritet
som dr nodvindig. Orsaken uppges vara att andra mer administrativa sysslor
upptar huvuddelen av deras tid.

Nestor (1993) har studerat hur rektors pedagogiska ledarskap skrivits fram
i olika myndighetstexter fram till boérjan av 1990-talet. Han sammanfattar
myndigheternas tolkning pa féljande sitt:

Pedagogiskt ledarskap ir det inflytande en skolledare utévar i forhallande till
lirarna genom olika handlingar, som syftar till att paverka dem att utveckla
undervisningen i enlighet med de mal och riktlinjer som anges i liroplan
och skollag (s. 183).
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Nestors sammanfattning innebar att rektorer behéver hitta former for att
utéva sitt pedagogiska ledarskap sa att lirare stimuleras att fOrbittra eller
toridla kvaliteten pa sin undervisning. I en ldsning av nagra nutida (2005-
2014) skolpolitiska dokument fran Skolverket och Skolinspektionen édterfinner
vi Nestors tolkning, dven om den dr nagot omformulerad och utvecklad.
Slutsatsen ir saledes att myndigheternas forvantningar pa rektors pedagogiska
ledarskap dr att hen ska paverka lirarnas undervisning sia att elevernas
mojligheter till lirande optimeras.

Forskares tolkning av rektors pedagogiska ledarskap

Problemet med skolmyndigheternas férvantningar pa rektor som pedagogisk
ledare ir enligt svensk (se t. ex. Blossing, 2011; Svedberg, 2000) savil som
internationell (se t. ex. Hargreaves, Fink, & Sandin, 2008; Leithwood & Jantzi,
2011) forskning att ett sadant ledarskap dr svart att omsitta 1 praktiken. I flera
skolforbiattringsstudier (se t. ex. Forssten Seiser & Karlefird, 2014; Fullan,
2001; Olin, 2009; Timpertley, 2011) har skolforskare konstaterat att lirares
beskrivningar av vad som sker i verksamheten ofta skiljer sig fran rektors
visioner. Detta var foga forvanande resultat f6r deltagande rektorer da den
gemensamma erfarenhet var att detta ér ett ledarskap som ar forknippat med
betydande svarigheter.

Di vi undersékte hur pedagogiskt ledarskap tolkas och beskrivs av
forskare upptickte vi att det ar ett ledarskap som ganska enhilligt fGresprakas
(se t. ex. Lampert, 2011; Nestor, 1993; Robinson, 2015; Scherp, 2013;
Southworth, 2011; Timperley, 2011) men dir olika forskare har skilda tankar
om hur det ska forstis och hur det bor omsittas i praktiken. Samma
konstaterande gor Johansson (2011) 1 en forskningsoversikt dir han redogor
tor dessa radande olikheter. Johansson drar slutsatsen att rektors pedagogiska
ledarskap ar ett ledarskap som forskare tillskriver en egen betydelse och han
far stéd av Svedberg (2016) som beskriver pedagogiskt ledarskap som en
floating signifier”. Med det menar han att det dr ett fenomen som har en
svavande betydelse som kan laddas med olika intressen och med egna
tolkningar for att tjana olika syften.

Eftersom svenska skolmyndigheter ser rektors pedagogiska ledarskap som
ett ledarskap med fokus pa elevers lirmilj6 har vi valt att uppmarksamma
sadana forskare som sirskilt intresserat sig for att underséka sambandet
mellan rektorers pedagogiska ledarskap och elevers lirande. Leithwood och
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Seashore Louis (2012) dr tva forskare som i sina empiriska studier lyckats
sikerstilla att sambandet faktiskt existerar. Efter fem ar av undersokningar
kunde de konstatera att det alltid existerade ett gott pedagogisk skolledarskap,
det vill siga ett ledarskap med fokus pa elevernas lirande, pa de skolor som
lyckats vil i sitt arbete med att forbittra elevernas lirmiljo. Aven Timperley
(2011) och Robinson, Lloyd och Rowe (2008) har intresserat sig for
kopplingen mellan skolans ledarskap och elevernas lirande. Timpetley (2011)
beskriver rektorers pedagogiska ledarskap som ett indirekt ledarskap och
menar att en rektor kan gora skillnad for elevernas lirande genom strategier
som frimjar och stodjer lirarnas lirande pa den lokala skolan. Att sirskilja
direkt och indirekt ledarskap ar ett sitt att forklara hur en ledare kan paverka
individer dven om det inte férekommer en tit interaktion mellan dem (Yukl,
2012). Pedagogiskt ledarskap kan siledes beskrivas som direkt nir en rektor
paverkar ldrares undervisning och som indirekt genom att arbeta med
undervisningens férutsattningar och med skolutveckling (Svedberg, 2016).
Timperley’s modell for skolutveckling fir stéd i en metastudie dir en
forskargrupp lyckats identifiera fem dimensioner av rektorers pedagogiska
ledarskap som visat ge effekt pa elevernas resultat (Robinson, Hohepa, &
Lloyd, 2009). Uppriknade i ordning utifran effektstorlek dr dimensionerna
foljande: leda och stédja ldrares lirande (0,84), malsittande och tydliga
torvantningar (0,42), sikerstilla undervisningskvaliteten (0,42), strategisk
resursférdelning (0,31) samt att sikerstilla en tryge och siker miljo (0,27).
Effektstorlek ar ett statistisk matt pa effekten av relationen mellan tva
variabler. En effektstorlek under 0.40 anses som svag eller inte signifikant
(Fullan, 2014). Forskargruppens resultat visar siledes att den dimension som
har storst effekt pa elevernas lirande dr nir rektor frimjar larares liarande.
Forskarna betonar dock att det inte ricker med att rektor understodjer lirares
lirande utan rektor behover aktivt delta 1 sjalva lirandeprocessen. Ett resultat
som kan jimféras med studier som visar att rektorer har en tendens att
fokusera pa att starta upp forbattringsarbeten och sen Overlita ansvaret for
arbetet till lararna (Forssten Seiser & Karlefird, 2014). Ett ménster som ér vil
bekant dven fran andra skolforbittringsarbeten (Olin, 2009; Tyrén, 2013) och
som ofta resulterar i att arbetet fOrst tappar fart, for att sedan avstanna helt.
Potaka (2010) ir en forskare som intar en kritisk instillning till den typ av
forskningsresultat som Robinson, Hohepa, and Lloyd (2009) presenterar
eftersom han menar att det finns en fara med forskning som tar fram

ledarskapsmodeller som forvintas passa alla. Vidare dr han kritisk till studier
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dir det ir uteslutande elevernas resultat som ar av relevans och gor gallande
att det finns andra faktorer f6r att mita skolans kvalitet. Dessutom menar han
att denna typ av studier bygger pd ett forgivettagande om att skolor saknar
pagaende forbittringsarbete och att en konsekvens kan bli att skolor inte tar
tillvara de lirdomar och kunskaper man har utifrin egna erfarenheter.

I gruppernas samtal uppkommer en del undringar och frigor om en
evidensbaserad praktik. Vad innebdr det och wvarfér dr tilltron till
evidensbaserade  studier si stor just nu? Vi konstaterade att
utbildningspolitiken ofta ser den evidensbaserade forskningen som detsamma
som effektiviserad undervisning och férbittrade elevprestationer (Kvernbekk,
2013; Levinsson, 2013). Vi uppticker vidare att evidens inte dr ett sjalvklart
utan snarare ett besvirligt och omstritt begrepp inom utbildningsvetenskap.
Kvernbekk (2013) argumenterar f6r att evidens bor anviandas pa ett indirekt
siatt. Hon menar att skolans professionella behéver samtala om hur de konkret
ska agera dd de stir infor problem och dilemman. Utifrain Kvernbekks
resonemang behover ett pedagogiskt ledarskap stimuleras sd att evidens
anvands for att forbdttra val av handlingar och atgirder da ett problem
identifierats. Evidens ér enligt Kvernbekk ndgot som znformerar praktiken och
inte det som konstituerar den.

Avslutningsvis blir igenkdnningsfaktorn hog nir grupperna reflekterar
kring en studie som beskriver svenska rektorers vardagsarbete (Bride Sundin,
2007). Studien visar att rektors arbetsdag dr fragmentarisk och att den
karaktiriseras av manga korta informella méten. Moten som standigt blir
avbrutna. Rektorer i studien vittnar om att de inte har tid att dgna sig 4t det de
helst av allt vill, vilket enligt deras utsagor ir sitt pedagogiska ledarskap. De
menar att tiden dts upp av andra uppgifter och problem. Samtidigt finns det
forskare (Scherp, 2013; Thelin, 2013) som har visat att det ar just hanteringen
av dessa problem som utgor grunden for rektors pedagogiska ledarskap. Flera
forskare (Berg, 2011; Bjorn, Ekman Philips & Svensson, 2002; Larsson &
Lowstedt, 2011; Scherp, 2013) menar att en god skolorganisation skapar
forutsittningar for rektor att dgna sig at ett pedagogiskt ledarskap. Dessa
forskare utgir fran ett organisatoriskt perspektiv och argumenterar for att
organisationsbyggandet ar en framgangsrik viag for att fa fart pa skolans
utveckling. Blossing (2008) konkretiserar detta genom att tydliggéra hur den
lokala skolan behover ha en stark arbetsorganisation bestiende av en
driftorganisation som tar hand om den dagliga verksamheten samt en
utvecklingsorganisation som driver skolforbattringsfragor. Utifran det senaste
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forskningsperspektivet dr grundstenen i rektors pedagogiska ledarskap saledes
att bygga en stark och effektiv arbetsorganisation pa den lokala skolan.

Pedagogiskt ledarskap 1 praktiken

Efter att ha undersokt hur myndigheter respektive forskare tolkar rektors
pedagogiska ledarskap konstaterades att svenska skolmyndigheter i stort sett
verkar vara Overens om hur ett pedagogiskt ledarskap ska tolkas medan
forskningen inte alls 4r lika entydig. Parallellt med detta analysarbete paborjade
deltagande rektorer att undersoka sin egen forstaelse av ett pedagogiskt
ledarskap samt att prova detta ledarskap i sina verksamheter.

Det inledande arbetet

For att synliggora rektorernas uppfattningar av sitt eget pedagogiska ledarskap
genomfordes en kartligening. Kartligeningen gjordes med intervjumetoden
torestallningskarta (Scherp, 2012), vilket dr ett verktyg som stodjer
konstruerandet av en mental karta 6ver en individs forstaelse. Deltagarna
intervjuade varandra i par utifrin den Sppna fragestillningen; 1lka dr dina
erfarenbeter fran ett framgangsrikt pedagogisk ledarskap som rektor? Efter genomforda
intervjuer presenterade var och en av rektorerna sin forestillningskarta for
Ovriga 1 gruppen. Intervjuerna och efterféljande presentation bidrog till att var
och en fick en tydligare bild av sin egen och Ovrigas forstielse av rektors
pedagogiska ledarskap. De individuella kartorna sammanstilldes och den bild
som framtridde var att deltagarnas sammanlagda fOrstaelser fick rektors
pedagogiska ledarskap att framsta som ett nastintill grinslost uppdrag. 1
beskrivningarna dterfanns flera olika perspektiv vilket visade att deltagarna, pa
liknande sitt som forskarna, tillskrivit ledarskapet olika perspektiv och
intressen. Trots uppdragets vida omfattning visade det sig i den efterféljande
analysen att deltagarna inte ansig att det fanns nagra specifika delar som
kunde plockas bort. Detta pastiende jamfordes med forestillningen om att
rektor later vissa administrativa uppgifter ta alltfér mycket tid (se t. ex. Lindh,
2012; Skolverket, 2011a) pa bekostnad av rektors pedagogiska ledarskap.
Deltagarna holl inte med om detta utan havdade istéllet att samtliga perspektiv
var noédvandiga for att utdva ett gott pedagogiskt ledarskap.

Nigot som tydligt framgick i den efterféljande analysen var att det fanns
en gemensam fOrstaelse av att rektors pedagogiska ledarskap ska ha en
viljeinriktning mot elevernas lirande. En nagot forvanande upptickt var att
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deltagarnas forstaelse av rektors pedagogiska ledarskap i mycket liten grad
omfattade ldrarna pa skolan. Detta var en forstielse som dock kom att

térindras under processens gang.

Arbetsmonster och normer

Eftersom gruppernas uppfattning av rektors pedagogiska ledarskap var ett
nist intill grinslost ledarskap, avgrinsades arbetet med att utreda och préva
ledarskapet. Grupperna valde ut de omriden som de ansdg vara de mest
angeldgna att lira mer om. Avgrinsningen gjordes med hjilp av Fettermans
(2001) viktningsmodell.

Trots att bada grupperna kom att arbeta med olika fokusomraden och inte
triffade varandra mer dn vid en inledande och en avslutande triff under ett
och ett halvt ars tid sa kom arbetsmoénstren och de radande normerna i bada
grupperna att utvecklas och férindras pa likande sitt. Med arbetsmonster och
normer avses de férvintningar, virderingar och rutiner pa beteende som
gillde inom den sociala gemenskapen inom gruppen. Arbetsmoénster och
normer som resulterade i bide medvetna och omedvetna férhallningssitt som
deltagarna kom att inta under processens tre skeden: det etablerande skedet, det
provande skedet och det granskande skedet.

Det Det
etablerande gralil{SIZlande
skedet skedet
SE—_ S —_ n

Det
provande
skedet

Figur 1 Processens tre skeden under ett och ett halvt ar
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Processens tre skeden

Under aktionsforskningsprocessens forsta halvar, en fas som kom att
bendmnas det etablerande skedet (se figur 1) kinnetecknades arbetsmonstret av
att det var 1 huvudsak forskaren i rollen som processledare som presenterade
forskning och tidigare studier inom det aktuella kunskapsomradet. Hon var
dven den som valde samtalsmetoder och tankemodeller som anvindes 1
grupperna. Under detta skede fanns en forvintning bland rektorerna som
handlade om att fia veta hur man utdvar ett pedagogiskt ledarskap pa bista
sitt. Detta var en forvintning som resulterade i att deltagarna intog en
tamligen passiv roll i arbetet. De agerade som elever med férvintningar att fa
mojlighet att lira av nagon som de antog veta mer om dmnet dn de sjilva.

Under det etablerande skedet delade rektorerna med sig av sina
erfarenheter frin olika pedagogiska ledarskapshandlingar. Det var 1 fOrsta
hand “lyckade” handlingar de delgav Ovriga da det tycktes viktigt att framsta
som en framgangsrik pedagogisk ledare infér de andra i gruppen. Nir en
rektor berittade om sina handlingar lyssnade ovriga uppmairksamt och dd och
da brot nagon in med en bekriftande eller stodjande kommentar.

Efter att arbetet pagatt i ungefir i en termin hade deltagarna lirt kdnna
varandra bdttre och dven blivit trygeare 1 uppligget av studien. Detta
resulterade 1 att arbetsnormerna forindrades och processen bedémdes nu
Overga 1 ett provande skede (figur 1). Den storsta fordndringen i detta skede var
att deltagarna nu hade boértjat préva pedagogiska ledarskapshandlingar ute i de
verksamheter de var satta att leda. Aktionerna skedde mellan gruppernas
tysiska traffar. En rektor initierade en kartliggning av nuldget dir lararna med
hjalp av forestallningskartor (Scherp, 2012) identifierade skolans mest
angeligna forbittringsomrade. En annan rektor startade upp ett
aktionsforskningsarbete 1 sin verksamhet. Biada dessa aktioner var exempel pa
hur de som pedagogiska ledare medvetet arbetade for att Oka ldrares
delaktighet och engagemang i skolans utvecklingsarbete. Ett annat syfte var att
Oka kvaliteten pa sin egen arbetstid genom att bli mer nirvarande och
autentisk 1 sitt pedagogiska ledarskap. Ett exempel pa en sadan aktion var nir
en av rektorerna organiserade om sin yrkesvardag och gick fran att stindigt
vara tillginglig for alla, till att avsitta tid till inlasning och reflektion. Nagon
annan limnade “6ppna-dorren-principen” och inférde ett system med
formella traffar f6r drenden som vanligtvis dyker upp ad hoc.

102



REKTORER FORADLAR SITT PEDAGOGISKA LEDARSKAP

Att konkret prova pedagogiska ledarskapshandlingar var en férindring som
kom att visa sig vara av stor betydelse f6r hur normer och arbetsmonster
utvecklades 1 grupperna. Aktionerna och prévandet bidrog till att deltagarnas
delaktighet och ansvarstagande i arbetet 6kade. Istillet for att fokusera pa
processledarens genomgangar fokuserades istillet redogorelserna for de
provade aktionerna. Pa sd sitt kom arbetsmonstren att forindras och tiden
dgnades under detta skede nistan uteslutande at deltagarnas beskrivningar,
vilka var bade lyckade och mindre lyckade handlingar. Deltagarnas intresse
riktades nu mot sjilva handlingen och inte som i det tidigare skedet mot
individen som utfért handlingen. Frain och med detta skede fick samtliga
rektorer moijlighet att forbattra sin praktik genom att varje prévad handling
analyserades och utvirderades gemensamt i gruppen. Pa sa vis kunde varje
handling lyftas till en mer overgripande niva och bidra till det gemensamma
lirandet i gruppen. Under det prévande skedet var deltagarna alltjimt
stodjande 1 sina relationer men nu boérjade dven ett mer utredande
torhallningssitt utvecklas inom grupperna. Rektorerna stillde klargérande
fragor samt virderade och jimforde handlingarna med de texter de hade last
eller fatt presenterade om pedagogiskt ledarskap. Forindringen kan
sammanfattas som att normerna i det etablerande skedet dominerades av att
vara stodjande och bekriftande till att i det provande skedet utvecklas till att
bli mer reflekterande och utvirderande.

Under aktionsforskningsprocessens sista termin skiftade fokus ytterligare
en gang vilket bland annat kan forklaras av sittet som deltagarna relaterade till
varandra. Eftersom relationerna hade utvecklats och férdjupats ytterligare var
deltagarna i detta skede sa trygega med varandra att de kunde vara helt
uppriktiga och utelimnande gentemot varandra. Darfor bedémdes processen,
efter ca ett drs samarbete Overgd i e#t granskade skede (figur 1). Under detta
skede agerade deltagarna som varandras kritiska vinner dven om de fortsatt
var stodjande och utvirderande i sina relationer. Nar deltagarna reflekterade
6ver sin tidigare forstielse och utovande av ett pedagogiskt ledarskap
konstaterade flera att de hade foriandrat bade sin forstaelse och sitt utdvande
under processen. Den kritiska granskningen marktes i deltagarnas relaterande
till forsknings- och myndighetstexter vilka inte lingre togs for sanna eller
sjlvklara. Under detta skede fanns ett fokus pa att synliggéra och utmana
olika forgivettaganden som identifierats inom ramen fér rektors pedagogiska
ledarskap. Under det granskande skedet kan de dominerande normerna
beskrivas som problematiserande, virderande och konstaterande.
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Rektorernas upplevelse av arbetet

Nigot som tidigt framgick i arbetet var att det fanns niagra huvudorsaker till
varfor rektorerna hade valt att medverka i studien. En betydelsefull orsak var
att de sdg deltagandet som en mdjlighet att fa inga 1 ett kollegialt lirande
tillsammans med andra rektorer. Ndgra av rektorerna hade precis avslutat det
statliga rektorsprogrammet och upplevde ett stort behov av att fa fortsitta
inga 1 ett sammanhang dir man tillsammans med andra rektorer fir mojlighet
att utveckla sin yrkeskompetens. I skollagen (SFS 2010:800) finns det inskrivet
att utbildningen 1 skolan ska vila pa vetenskaplig grund och beprévad
erfarenhet (1 kap. 5 §) De deltagande rektorerna sig studien som en mojlighet
att fa samverka med akademin och med en forskare och pa sa vis kunna stirka
det vetenskapliga perspektivet 1 den verksamheten de var satta att leda. Den
viktigaste orsaken till deltagandet var nog dndd de okade kraven och
torvantningar som rektorerna upplevde pa sitt eget pedagogiska ledarskap.
Samtidigt som kraven hade 6kat upplevde de flesta att dven osikerheten kring
ledarskapet hade okat. Olika aktérer med olika férvantningar hade gjort att
rektorerna upplevde sin arbetssituation som pressad och anstringd och flera
var allvarligt bekymrade 6ver hur de i rollen som rektor skulle hantera och
leva upp till alla forvintningar och krav. Att studien tog sin utgingspunkt i
rektorers yrkespraktik uppfattades som positivt eftersom de sig det som
betydelsefullt att som verksam rektor vara delaktig 1 utforskandet av rektorers
pedagogiska ledarskap.

Tanken om att vara en aktor var tilltalande och rektorerna var Gverens
om att rektorers pedagogiska ledarskap var ett angeliget amne att undersoka.
Trots utgangsliget var det anda nagra av rektorerna som valde att hoppa av
studien under det etablerande skedet, det vill siga under den forsta terminen
tillsammans. Inom grupperna fanns olika tankar om varfor detta skedde. Den
vanligaste forklaring var att det var rektorers pressade arbetssituation som
torhindrade fortsatta medverkan. De kvarvarande rektorerna uppfattade
studien som energigivande och som ett andningshal som erbjod méjlighet till
eftertanke och reflektion. Darfor valde de trots en pressad arbetssituation att
prioritera studien. En av rektorn beskrev detta pa foljande sitt:

. 1 vardagen gir man inte ner pa djupet i de viktiga frigorna kring
uppdraget (rektors pedagogiska ledarskap). Hir (i gruppen/projektet) har
tid avsatts fOr att forska kring frigorna. Dessa samtal prioriteras ofta bort av
de akuta och brinnande fragorna i vardagen.
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Pa skilda sitt beskrevs det gemensamma arbetet i grupperna som en berikande
kontrast till alla de masten och goranden som annars priglar rektorers
yrkesvardag. Som nedanstiende citat visar ses samtalens utvalda fokus som en
tillgang.

.. att fa mojlighet att samtala om “en sak” under tre timmar, utan att det dr
jag som har ansvar for resultatet.

Det gemensamma arbetet med att underséka och prova rektors pedagogiska
ledarskap beskrevs som angelaget och befriande. Att fa stanna kvar vid en och
samma fraga utan att bli svaret skyldig upplevdes som frigorande. En rektor
hade en hypotes om att en orsak till de tidiga avhoppen bland rektorerna,

dolde en dnskan om ett snabbare resultat.

For mig tog det tre motestillfillen innan jag riktigt kunde forsta nyttan for
mig att delta och vad det skulle leda fram till. Dels tror jag det berodde pa
att gruppen var ny och vi hade inget annat gemensamt dn att vi var rektorer
och intresserade av skolutveckling. Dels var det nytt f6r mig att delta i
aktionslirande 6ver sa lang tid och dir vi inte hade bestimt vad vi skulle
arbeta med forutom pedagogiskt ledarskap. Jag tror att den linga
uppstartaprocessen gjorde att nagra valde att hoppa av.

I denna utsaga framkommer att rektorer som befinner sig 1 en stressad och
pressad yrkesvardag kan uppleva det som frustrerande med langsamma och
lingvariga arbetsprocesser. Den pressade arbetssituationen resulterade ocksa i
att rektorerna upplevde det som problematiskt att halla processen livaktig
mellan gruppernas fysiska triffar. Flera beskrev det som att tankearbetet blev
vilande mellan triffarna pa universitetet pa grund av att en stor mingd
uppdrag 1 yrkesvardagen krivde full uppmirksamhet. Didrfér blev ett
betydelsefullt inslag i arbetet att processledaren inledde vatje triff med en
tillbakablick sa att alla kidnde att de var tillbaka pa banan igen”.

Ibland hinde det att grupperna inte kom vidare i ett samtal kring ett
individuellt dilemma. Aven di var det bra att det fanns en processledare som
kunde lyfta samtalet till en metanivi och som uppmanade till gemensamma
analyser och reflektioner. Pa sa vis skapades en viss distans till det dagliga
arbetet och rektorerna kunde dra lirdom av varandras erfarenhet och
kunskaper. En berikande forutsittning var att samtliga skolformer fanns
representerade 1 grupperna. Detta blev sirskilt pétagligt vid de tillfillen som
grupperna hade kollegahandledning (LLauvas & Handal, 2001) kring en rektors
konkreta problemstillning. Ett sidant exempel var nir en rektor behdvde
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handledning i hur hon skulle kunna fa till stand ett konstruktivt méte med ett
arbetslag som exkluderade vissa elever 1 sin undervisning. Sedan tidigare fanns
en viss spanning mellan den aktuella rektorn och arbetslaget. Handledningen
resulterade 1 att rektorn dndrade sin planerade strategi och istillet f6r att vara
toreskrivande lyssnade hon in lirarna pa motet, vilket visade sig vara en
framgangsrik forindring. Pa nidsta mote berittade rektorn hur hon med hyjilp
av den rekommenderade strategin, undvikit den annars si vanligt
torekommande konfrontationen. Istillet hade hon och arbetslaget tillsammans
kunnat s6ka gemensamma l6sningar for hur samtliga elever skulle kunna
inkluderas i undervisningen. Ytterligare ett berikande inslag var att prova pa
olika skolf6rbattringsverktyg 1 aktionsforskningsarbetet.  Négra sadana
exempel var praxistriangeln (Lauvas & Handal, 2001) och férestillningskartan
(Scherp, 2012) som flera ocksda kom att anvinda i sitt pedagogiska ledarskap.

Efter att ha arbetat tillsammans under en termin sa borjade det markas
konkreta forindringar ute 1 verksamheterna. En forklaring till detta var att
rektorerna uppmanades att préva olika pedagogiska ledarskapshandlingar ute 1
praktiken. En rektor beskriver férsindningen pa foljande sitt:

Den stora vindningen for mig var nir jag beslot mig for att anvinda mig av
det vi gjorde tillsammans med Anette i min rektorsgrupp. Det blev en
parallellprocess dir jag 1 stort foljde Anettes uppligg med och tog hjilp av
de verktyg som presenterades for oss. Min rektorsgrupp bestir av dtta
personer. Gruppen fick gemensamt bestimma ett omride de var
intresserade av utifran sitt egna pedagogiska ledarskap. Gruppen valde
kollegialt lirande som de sedan péd olika sitt skulle prova, for att sedan
komma tillbaka till gruppen och dra gemensamma lirdomar. Det var
mycket nyttigt f6r min rektorsgrupp som var ovana att arbeta systematiskt
med skolutveckling. Att det ocksa byggde pa den egna verksamheten har
betytt mycket fér oss nir vi sedan dess har gitt vidare 1 vart
utvecklingsarbete.

Det ar svart att bedéma exakt nir och vad som bidrog till att det borjade
hinda nya saker i grupperna. Rektorernas erfarenheter var att det ofta ar
manga saker som samverkar och plétsligt har en férindring skett. Arbetet 1
grupperna kom att paverka rektorernas satt att tinka kring skolutveckling.
Utifran de lirdomar och erfarenheter som gjordes i arbetet kom rektorernas
fram till de gemensamma tolkningarna att skolf6érbattring gagnas av att arbetet
bedrivs lokalt utifran de foérutsittningar som finns samt att det pedagogiska
ledarskapet dr en process som miste goras tillsammans med lirarna. Vidare

enades rektorerna om instillningen att skolans behover en organisation och

106



REKTORER FORADLAR SITT PEDAGOGISKA LEDARSKAP

ett klimat som stodjer och stirker skolutveckling. Detta siags som ett viktigt
ansvar i rektors pedagogiska ledarskap. Ytterligare en lirdom 1 arbetet var att
rektor behéver uppmuntra lirare att diskutera och undersoka det arbete som
sker i klassrummet samt fia dem att prioritera bort de goéranden som inte
stodjer och frimjar skolans pagiende forbittringsarbete.

Pa gruppernas sista sammankomst var det flera av rektorerna som vittnade
om att medverkandet i aktionsforskningsstudien bidragit till att de nu kinde
sig starkta 1 sitt pedagogiska ledarskap. Nagon beskrev det som att hon bérjat

”bottna’

>

1 hur hon tinker kring sitt pedagogiska ledarskap och menade att
arbetet 1 gruppen varit avgorande f6r hennes personliga yrkesutveckling. Hon
menade vidare att arbetet bidragit till att hon fitt ett mer vetenskapligt
torhallningssitt till hur man kan leda férbittringsarbeten pa den lokala skolan.
Flera av rektorerna bekriftade hennes kidnsla och menade att pd ett
individuellt plan hade deltagandet inneburit att de tvingats problematisera och
kritiskt granska sin tidigare fOrstaelse av detta ledarskap. De hade ocksa borjat
reflektera Over pa vilket sitt de sjilva gestaltar ledarskapet 1 praktiken.

Att fa prova aktioner som stindigt paverkar mig och mitt ledarskap har
varit spannande, utmanade, roligt och jobbigt. Jag har fitt syn pa saker hos
mig sjilv och kommit till insikt om vissa egenskaper hos mig sjélv.

Sjilva prévandet bidrog till att rektorerna foérandrade sitt sitt att f6rsta och
tala om rektors pedagogiska ledarskap. Aktionerna bidrog till att de
analyserade det sitt de tidigare praktiserat detta ledarskap pa. Pa fragan om
vilka framtida behov de siag var gruppen Overens om att det behovs formella
forum, niatverk och kommunikativa arenor dir rektorer kan samtala om och
prova sitt pedagogiska ledarskap. Flera av rektorerna var dven angeligna om
att hélla liv 1 den process som hade paborjats 1 grupperna.

Lirdomar och slutsatser

I arbetet med att underscka och prova rektors pedagogiska ledarskap har vi
kommit fram till slutsatsen att rektors pedagogiska ledarskap ir betydligt mer
komplicerat 4n att det gir att arbeta fram en universalmodell som kan
appliceras pa alla rektorer och som passar oavsett sammanhang. Vi
konstaterar ocksa att forvintningarna pa rektorers pedagogiska ledarskap ar
hogt stillda och ibland till och med helt orimliga. Vi upptickte vidare att

manga av dessa hogt stillda forvintningar kommer fran rektorerna sjalva. Att
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det finns rektorer som uppfattar sig som den ensamma ledaren som pa egen
hand ska forbittra elevernas lirmiljé. En uppfattning som kan tinkas vara ett
resultat av hur skolmyndigheter, media, politiker och andra aktérer framstiller
rektors roll i skolors forbattringsarbete. Inte minst paverkas rektorerna av hur
rektor skrivs fram som en juridisk person i den senaste skollagen (SFS
2010:800) pa ett helt annat sitt 4n 1 den foregaende (SFS1985:100).

I det arbete som beskrivit i detta kapitel har vi haft en forestillning om att
rektorer behéver foérandra sin yrkespraktik genom att foéradla skolans
pedagogiska ledarskap. Vi ser detta fordndringsarbete som ett sitt att stirka
professionen och pa lang sikt 6ka omgivningens tillit till det arbete som sker i
skolan. Enligt Kemmis McTaggart & Nixon (2014) pagar en praktik i ett
specifikt sammanhang och det specifika sammanhanget dir wvart
forindringsarbete tog plats var i férsta hand gruppernas gemensamma
sammankomster. Arbetet i grupperna har framstillt i form av tre skeden: det
etablerande, det provande och det granskande. I varje skede framtridde nigra
karaktiristiska normer som gav form till arbetet i grupperna. Dessa
arbetsnormer férandrades under processens ging, férindringar som ocksa
fick implikationer pa rektorernas yrkespraktik i de verksamheter de var satta
att leda.

Tiden, prévandet och processledaren

Ett arrangemang som visade sig vara sirskilt betydelsefull f6r f6rindring var
tiden. Det fanns ett tydligt samband mellan tiden tillsammans och relationerna
mellan deltagarna. Under det etablerande skedet var rektorerna frimst
stodjande och bekriftande i samtalen. Under detta skede kunde det verka som
rektorerna var éverens om det mesta och en raidande norm under detta skede
var att framstd som framgangsrik i sitt pedagogiska ledarskap. Ett ledarskap
som 1 inledningen av arbetet uppfattades som positivt och gott utifran ett
tamligen okritiskt och icke problematiserande forhallningssitt.

Aven processledaren hade betydelse fér hur normer och arbetsménster
utvecklades i1 grupperna. Genom att ta ett kliv tillbaka samt genom att
uppmana deltagarna att borja prova olika aktioner bidrog processledaren till
att Oka delaktigheten och engagemanget i arbetet. Det visade sig att sjilva
provandet, det vill siga aktionerna i praktiken, var av stor betydelse f6r hur
arbetsmonstren kom att fordndras. Nir rektorerna under det provande skedet
borjade testa olika pedagogiska ledarskapshandlingar i sina verksamheter
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torindrades  arbetsmoénstret 1 grupperna genom  att  deltagarnas
uppmirksamhet och fokus nu i forsta hand riktades mot de provade
aktionerna och sin egen praktik. Aktioner som inte hade varit sirskilt
framgangsrika dgnades mest tid och storst uppmirksamhet eftersom de
upplevdes som sirskilt intressanta och lirorika. Bland annat blev rektorerna
medvetna om hur svart det dr att utmana omgivningens forvantningar. Ett
exempel pa en siadan forvintning dr att rektor stindigt ska finnas antriffbar
och tillginglic pa skolan. Genom att bli medveten om kraften i denna
forvintning och samtidigt inse att detta ar inte dr en norm som framjar rektors
pedagogiska ledarskap, kunde rektorerna utmana normen samt paborja arbetet
med att frigbra sig fran den. Ett férhallningssitt som stimmer vil Gverens
med aktionsforskning eftersom ett viktigt syfte i den kritiska ansatsen dr att
bidra till att individer utvecklar en fOrstaelse for pa vilka sitt de sjilva paverkas
och formas utifran vanor, rutiner och traditionet.

Det nya forhallningssittet resulterade dven 1 att talet om rektors
pedagogiska ledarskap foérindrades i grupperna medan en forstielse som
istallet forstirktes var att rektors pedagogiska ledarskap ska ha en
viljeinriktning mot elevernas lirmiljé. Diremot dndrades uppfattning om att
detta skulle vara ett ledarskap endast férbehallet skolans rektor. Desto lingre
arbetet pagick, desto mer involverades lirarna i bade talet om skolans
pedagogiska ledarskap och i de aktioner som prévades 1 verksamheterna.
Deltagarnas intresse riktades bland annat mot skolans organisation som en
mojlighet att fa till ett starkt utvecklingsinriktat pedagogiskt skolledarskap pa
den lokala skolan. Samarbetet med lirarna och det delade ansvaret blev
faktorer som kom att genomsyra de pedagogiska ledarskapshandlingar som
prévades.

Aven de sitt som rektorerna relaterande till myndighets- och
forskningstexter kom att forindras under processens ging. Texter som
tidigare tdmligen okritiskt anammats blev lingre fram i processen granskade
och ifragasatta. Det kritiska foérhallningssittet 1 grupperna 6kade 1 takt med att
rektorernas delaktighet och engagemang i arbetet 6kade. Fran att inleda som
taimligen passiva deltagare blev rektorerna aktorer som i hog grad bidrog till
det gemensamma arbetet 1 grupperna. Den kritiska ansatsen 1
aktionsforskningen framtridde som tydligast under processens avslutande
skede da deltagarna borjade granska sin och andras forstielse av rektors
pedagogiska ledarskap. Aven ledarskapshandlingar som prévades hamnade
under gruppernas granskande luppar.
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Aktionsforskning som vetenskaplig grund

Ett av huvudskilen till att rektorerna valde att inga i studien var att stirka
den vetenskapliga grunden i sin profession. Under arbetets gang framkom att
det fanns olika syn pa vad som kidnnetecknar en vetenskaplig grund. I studiens
inledande skede var det flera av rektorerna som menade att skollagens
skrivelse om en utbildning pa vetenskaplig grund skulle forstds som en
uppmaning till rektor att ordna sa att lirarna anvinde sig av en evidensbaserad
modell i sin undervisning. Langre fram i processen kom de fram till att detta
uttryck snarare handlar om att rektorer och ldrare intar ett vetenskapligt
torhallningssitt. Avslutningsvis konstaterades att de sjdlva hade utvecklat ett
vetenskapligt forhéllningssitt i sitt arbete med hjilp av aktionsforskning som
ramverk for det gemensamma arbetet.

Vi har tidigare redovisat hur olika aktérer (Sveriges Kommuner och
Landsting m.fl., 2011) argumenterar fOr att rektorer och lirare i hogre
utstrackning bor vara delaktiga i uppbyggnaden av utbildningsvetenskaplig
forskning som ett medel for att minska gapet mellan forskning och det arbete
som sker i skolan. Vart arbete dr ett exempel pa hur ett sadant samarbete kan
utformas. Diremot ser vi inte syftet med arbetet som ett medel f6r att minska
en klyfta utan som ett sitt for att fa till ett forandrat forhallningssatt. Vi menar
att genom att tillimpa en praktikorienterad forskningsansats sa behdéver det
kanske inte uppsta nagra klyftor. Nir rektorerna i det beskrivna arbetet sjilva
intog ett vetenskapligt forhallningssitt bidrog detta till att vetenskapligheten
pa den lokala skolan ocksa starktes.

Var samverkan

Att fa till en gemensam text har 1 sig varit en utmaning men det har ocksa varit
en berikande anstringning. Det har wvarit ldrorikt att ta del av varandras
upplevelser av ett och samma arbete. Vi har férundrats 6ver hur lika och hur
olika vi har uppfattat samma hindelser. Det gemensamma arbetet har gett oss
moijlighet att betrakta processen utifran tre olika horisonter. I rollen som
doktorand har Anette haft tillging till all empiri, hon dessutom dgnat mycket
tid och tankeverksamhet at vad som hinde i arbetsprocessen. Jans och
Agnethas arbetsdagar fylls numera med andra uppdrag och f6r att kunna bidra
med sina delar i texten har de behovt dtervinda i1 minnet och till sina
anteckningar for att rekapitulera vad som hinde och hur de tinkte kring det.
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Vir foérhoppning ar att vart kapitel kan sporra andra rektorer att ingd 1
former for kollegialt lirande, girna i samverkan med ett universitet. Vi menar
att detta har varit ett sitt att pa vetenskaplig grund lira mer om och féridla ett
angelaget fenomen, som 1 detta specifika fall varit rektors pedagogiska
ledarskap.
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5. Aktionsforskning som systematiskt
kvalitetsarbete — fran modell till
torhallningssatt

Anette Olin och Lisa Yngvesson

Vi som forfattat detta kapitel heter Lisa Yngvesson, som arbetar som forskolechef i
Varbergs  kommun, och Anette Olin, lektor vid Institutionen for pedagogik och
specialpedagogif i vid Goteborgs universitet. 1 nio ar har olika aktirer inom forskolan i
Varbergs kommun och aktionsforskare vid denna institution vid universitetet samarbetat
kring utveckling av det systematiska kvalitetsarbetet i forskolan. Samarbetet har skett i
olika former under darens lopp, exempelvis genom uppdragskurser och forskningscirklar och
ocksa som forskningsprojekt. Forskollarare och chefer i kommunen bar ocksd deltagit i
konferenser och seminarier som anordnats vid universitetet ddr de presenterat det pagdende
utvecklingsarbetet i Varberg. Detta lingvariga samarbete kan betecknas som  ett
partnerskap mellan olika aktirer i en kommun och forskare vid universitetet. Skrivandet
av detta kapitel dr ytterligare en form for samarbete da vi tva, Lisa och Anette, tagit
chansen att gemensamt blicka tillbaka pa det utvecklingsarbete som skett och som vi aktivt
medperkat i. 1’7 har diskuterat igenom viktiga aktiviteter och hdndelser, gemensamt
bestdmt oss for en viss analysram, sikt i vdra respektive loggar och anteckningar som finns

Sparade, och triffats for att skriva tillsammans. Didremellan har vi ocksa skrivit klart

olifa delar individuellt.

Forskollarare, forskolechefer och andra ledare for forskolan i Varbergs
kommun har sedan 2007 samarbetat med aktionsforskare vid Goteborgs
universitet pa olika sitt och byggt upp ett partnerskap i en gemensam strivan
att utveckla det systematiska kvalitetsarbetet pa kommunens alla férskolor.
Det startade med att kommunen kopte en uppdragskurs i aktionsforskning
(’Systematiskt kvalitetsarbete genom aktionsforskning”) fér drygt 20
torskollarare och denna kurs leddes av aktionsforskarna vid universitetet.
Kursen har sedan dess getts varje ar fram till 2016. En fortsittning pa kursen

var att kommunen gav nagra av de forskollarare som gatt kursen i uppdrag att
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handleda sina kollegor 1 aktionsforskning. Efter ett tag kidnde dessa lokala
handledare behov av att lira sig mer om handledning och det ledde till ett
samarbete med universitetet 1 form av en forskningscirkel. Pa liknande sitt
uppstod behov hos ledningen och forskolechefer att utveckla ledarskapet 1
relation till systematiskt kvalitetsarbete genom aktionsforskning. Aven detta
l6stes genom en forskningscirkel dir kommunens alla forskolechefer samt
chefer pa forvaltningen deltog under ledning av tva aktionsforskare fran
universitetet.

En utgingspunkt 1 kommunens utvecklingsarbete har varit att
torindringen ska starta hos forskollirarna och dérfér har kursen 1
aktionsforskning for dem varit viktig och resurser har satsats kontinuerligt pa
nya kursomgangar. I kursen har aktionsforskningens spiralliknande arbetssatt
utgjort  grunden  och forskollirarna ~ har  fatt  genomféra
aktionsforskningsprojekt pa sina forskolor och avdelningar. En process dar
planering, aktioner, verktyg och reflektion ingar har utgjort strukturen som
alla arbetat utifran. Det har blivit en modell f6r hur aktionsforskning ska ga
till. Modellen har varit en stédjande struktur i utvecklingsarbetet, men frigan
ar om den ocksa blivit en begrinsning?

Vi bada som forfattar detta kapitel har varit med dnda sedan samarbetet
mellan kommunen och universitetet startade. Lisa var da forskollirare och
gick kursen i aktionsforskning medan Anette var doktorand och héll i kursen.
Vi har f6ljts 4t 1 olika samarbetsprojekt och aterkommande funderat 6ver hur
arbetet med aktionsforskning utvecklar sig. Vi har tinkt att det egentligen
handlar om nagot mer dn att félja en modell, men det har varit svart att
torklara pa vilket sitt. Aktionsforskning som foérhallningssitt har varit ett satt
att uttrycka saken.

I detta kapitel fordjupar vi oss i vad som har skett 6ver tid i kommunens
utvecklingsarbete genom att titta tillbaka pa hur vi tva tinkt och uttryckt oss
under arbetets giang. 1 vira loggbdcker, artiklar, anteckningar och
planeringsdokument fran kursen, forskningsprojekt, forskningscirklarna och
andra samarbeten har vi funnit spar av att vart sitt att forsta och arbeta med
aktionsforskning forandrats. Vi menar att fordndringen kan forstas som en
utveckling fran aktionsforskning som modell for systematiskt kvalitetsarbete,
dir forutbestimda metoder och mallar spelar stor roll, till aktionsforskning
som forhallningssatt, vilket snarare handlar om en viss riktning och instillning
1 och till kvalitetsarbete dar arbetssittet kontinuerligt tar sig nya former utifran
nya upptickter och behov. Avsikten dr att genom beskrivningen av vara
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gjorda erfarenheter, dels som yrkesverksam i forskolan och dels pa
universitetet, sitta ord pa och fortydliga vad det kan innebdra att pasta att
aktionsforskning 1 praktiken fungerar som ett forhallningssatt. Kanske till och
med ett professionellt f6rhallningssatt?

Aktionsforskning for samhalls- och
professionsutveckling

Aktionsforskning kan handla om att utifrin fragor i den egna praktiken
iscensitta aktioner, det wvill siga forindringsinitiative med inriktning att
torbattra, som studeras med hjalp av forskningsmetoder (jmf Roénnerman,
2012). Det som sker och den empiri som produceras diskuteras och
reflekteras kring av de som ir berorda, exempelvis forskollirare, handledare
och foérskolechefer. Resultaten jamférs med och relateras till annan forskning
och liroplanens mil och intentioner. En krittk mot aktionsforskning
beskriven pa detta sitt ar att det endast handlar om en metod eller modell f6r
att studera eget arbete. En ganska teknisk och lokal sysselsattning som i basta
fall kan bidra till forbattringar pa vissa platser men utan egentlig storre
paverkan pa forskolans praktik i vidare bemirkelse. Aktionsforskning har
dock storre ansprak an sa.

Vad som framfor allt priaglar aktionsforskning, enligt Tiller (1999), ar
samhaillsengagemang och solidaritet. Detsamma understryker Reason och
Bradbury (2001) i sin internationella handbok i aktionsforskning dir de
beskriver aktionsforskning som en process som utvecklas efterhand utifrin
tragestillningar ur praktiken, med sarskilt fokus pa minsklig utveckling,
deltagande och demokrati samt tilltro till kunskap-i-handling. Inom
utbildningsfiltet kopplas aktionsforskning samman med det politiska bland
annat av Noffke (2009) som undrar ’to what extent and in what ways action
research in educational work can play a role in building a "new social order” -
one in which economic and social justice are central aims” (s. 6). Hon menar
ocksa att det professionella ar en dimension 1 det politiska. Lararnas roll lyfts
dirmed fram som central for att dstadkomma férandring och foérbittring. Tva
aktionsforskare som starkt betonat betydelsen av lirarprofessionens
deltagande i forskningsarbete for att utveckla den egna kunskapsbasen ar Carr
och Kemmis (1986). De menar att ldrare maste skapa egna
torskningsgemenskaper dir kritisk sjilvreflektion utgor basen for den egna
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professionella utvecklingen i syfte att utveckla undervisningen och féormagan
att pa ett klokt sitt bedéma hur varje pedagogisk situation bor hanteras.

Att arbeta vetenskapligt och exempelvis producera kunskap via
dokumentation 4r dock inte en sjilvklar uppgift for en lirare eller
torskollarare. Detta uppmarksammas av Kalleberg (1992) som problematiserar
aktionsforskning som professionell verksamhet. Han menar att den
yrkesverksamma, 1 detta fall en lirare, ligger sin tonvikt pa aktionen, det vill
siga sjalva utvecklingsarbetet. Fragan ar om kanske ldrarna helt enkelt ska
utveckla verksamheten och forskarna ska bedriva forskning i det samarbete
som sker dem emellan i aktionsforskning? Det ar dock ett forenklat svar enligt
fem erfarna aktionsforskare (Groundwater-Smith, Mitchell, Mockler, Ponte &
Ronnerman, 2013) som lyfter fram transformation som ett svar pa vad syftet
ir med samarbetet. Transformation i betydelsen hallbar social férindring
kriver igangsittande och férindring av madnga sociala processer. Olika typer
av kunskapsintressen maste dessutom beaktas, savil tekniska, praktiska som
emancipatoriska. Groundwater-Smith m.fl. beskriver samarbetet mellan
forskare och lirare som att en gemensam aktionsforskningspraktik upprittas,
en praktik med en underliggande malsittning att tillsammans striva efter att
skapa en bittre varld. Hur samarbetet ser ut och i forhallande till vad varierar
beroende pa plats, situation och férutsittningar.

Vi kidnner igen oss i beskrivningen av att inga i en sidan gemensam
aktionsforskningspraktik men det dr svart att sitta fingret pa om och i sa fall
hur den astadkommer forbittring eller transformation. I vért eget arbete
menar vi att ny kunskap utvecklats under aren som gitt. I detta kapitel vill vi
titta narmare pa denna kunskapsutveckling dels med hjilp av texter vi
producerat och dels sisom vi minns att processerna gatt till.  Enligt
Ronnerman (2012) ér distansering central fOr att lidra i och om praktiken. Hon
beskriver att kunskapsutveckling i enlighet med aktionsforskning ir en
flerdimensionell process som bestir i att komma till nya insikter, skapa
kollegial liksom kommunikativ kunskap. Var och en av dessa dimensioner har
Ronnerman kopplat samman med pedagogiska verktyg, eller metoder, som
kan anvindas for att uppna en viss typ av nodvindig distans till den annars sa

vilbekanta praktiken, f6r att lira i och om den.
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Tabell 1. Distansformer och pedagogiska verktyg som leder till kunskapsutveckling . Hamtad
frdn Ronnerman (2012, s 33).

Distans Verktyg Kunskap

Sjalvreflektion Loggbok, intervjuer, Insikt
observationer, enkater

Dialog Handledning, kollegiala Kollegial

diskussioner

Forskning Dokumentation, presentation Kommunikativ

Vi undersoker utifran var och en av dessa tre dimensioner utvecklingsarbetet i
Varbergs kommun genom att beskriva hur olika samarbetsaktiviteter skapat
distans med hjalp av verktyg och paverkat oss till nya kunskaper och
handlingar, hur dessa uppstatt och hur de eventuellt lett vidare till nya former
av kunskap och handlingar. Nya insikter identifierar vi som kunskap som visar
sig nir nagon individuellt beskriver eller gér nagot pa ett annorlunda sitt dn
tidigare, kollegial kunskap visar sig i form av nya sitt att tala eller arbeta i ett
arbetslag eller i en handledningsgrupp, och kommunikativ kunskap ar nar
kunskap generaliseras for att kunna bli till nytta i ett storre sammanhang, till
exempel 1 form av en presentation pa en konferens eller en artikel.

Varje avsnitt nedan avser att behandla en dimension i taget i kronologiska
berittelser om hur kunskapsutvecklingen gatt till, det vill siga samma
hindelseforlopp beskrivs tre ganger men med olika fokus. Verkligheten ar
dock svar att helt och hallet avgrinsa pa detta analytiska sitt vilket gor att de
olika dimensionerna delvis gir i varandra. Tillsammans bildar alltsi de tre
avsnitten en sammanvivd beskrivning av hur kunskapsutveckling i tre olika
dimensioner skett i kommunen.

Att utveckla sjalvreflektion for att mojliggora
nya insikter

I aktionsforskningskursen genomforde torskolliararna ett
aktionsforskningsarbete som innebar att de utifrin egna frigor i praktiken
initierade  ett  utvecklingsarbete som = sedan  undersoktes = med
forskningsmetoder dir bade individuell och kollektiv reflektion ingick. Nar
kursen startade forsta gangen var Anette ny som lirare och handledare och
intresserade sig som doktorand f6r skolutveckling och aktionsforskning ur ett
hermeneutiskt perspektiv. Utifran detta perspektiv sattes fokus pa forstaelsens
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betydelse f6r handlandet, sisom en bakomliggande logik och rationalitet som
handlandet bygger pd. Fér Anette blev det utifran detta sitt att tinka viktigast
att forskollararna som gick kursen skulle férindra forstaelsen for sin praktik,
snarare dn sitt faktiska handlande. Avsikten med kursens uppbyggnad var
dock att ”tvinga” foérskollirarna att dndra sitt handlande genom att forindra
nagot 1 sitt arbetssitt (aktionerna) och pa ett systematiskt sitt anvinda
forsknings- och analysmetoder f6r att uppticka nagot nytt i den vanligtvis
forgivettagna vardagen. Som lirare 1 kursen upptickte Anette efterhand att
sambandet mellan foérstielse och handling var mer invecklat dn hon forst trott
nir hon sag styrkan i att starta med att andra pa handlandet, utan att vara helt
klar 6ver hur och varfor, f6r att genom forskningsarbetet kunna uppticka nya
aspekter nir verksamheten forindrades och pa sa sitt utveckla ny forstaelse.

For Lisa innebar deltagandet i kursen att hon fick syn pa sig sjilv som
pedagog. Hon funderade 6ver hur mycket hon paverkade genom att agera pa
ett visst sitt. I loggboken fran denna period exemplifieras detta med fragor
som “Kan jag lekar”. Frigan vicktes efter att ett barn stillt just den fragan till
Lisa som blev chockad eftersom hon arbetade pa en avdelning som kallade sig
sjdlva for ”Lekens avdelning” och hennes aktionsforskningsprojekt handlade
om att utveckla leken. Lisa insag att i barnets 6gon hade hon aldrig tidigare
lekt. Detta gjorde henne medveten om att genom att synliggéra sina svagheter
och brister kunde médjligheter f6r individuell utveckling och forindring
uppsta. En nyfikenhet vicktes att vilja utveckla och férmedla till andra hur bra
och viktigt det var att arbeta systematiskt med férdndringsarbete.

Nir Anette var firdig med sin avhandling ledde samarbetet med kollegor i
ett internationellt forskarnitverk till att hon boérjade arbeta med en ny teori
om praktik och praktikarkitektur. Pa sa vis borjade hon betrakta forskolans
verksamhet utifran ett nytt perspektiv. Anette reflekterade 6ver att olikheterna
i villkor och férutsittningar skapade mojligheter respektive svarigheter for
praktiken och praktikutveckling. Enligt teorin formas praktiken i ett visst
sammanhang och omformas i samspel med hur villkor och férutsittningar
indras. I ett aktionsforskningsprojekt dir bland annat Varbergs kommun
deltog kom teorin till anvindning. 1 projektet intervjuade Anette
torskollararna och forskolechefen pa den foérskola dar Lisa arbetade och dar
arbetet med systematiskt kvalitetsarbete genom aktionsforskning pagick och
hon intervjuade dven chefen pa forvaltningen. I analysen av intervjuerna togs
utgangspunkt 1 att de beskrivna verksamheterna representerade praktiker som
pa olika sitt skapade sammanhang for varandras praktiker och ddrmed
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paverkade hur kvalitetsarbetet utvecklades. For Lisas del innebar intervjuerna
att hon kinde sig sedd av forskarna vilket blev ett stod for att utveckla nya
tankar. Hon hade borjat arbeta som lokal handledare i aktionsforskning i
kommunen vilket redan lett till funderingar kring ledarskapets betydelse for
utveckling av det systematiska kvalitetsarbetet. Genom fragorna i
forskningsprojektet vicktes tankar om att ledningsarbete ocksia inbegrep
hennes egna handlingar som férskollirare. Hon insag att det som hon tidigare
tyckt att ndgon annan skulle géra, kunde hon lika girna gora sjilv. Genom att
sjdlv ta pa sig ett ledarskap kunde ledningsarbetet forbittras. Samarbetet i
forskningsprojektet bidrog alltsa till nya insikter om forutsittningars - speciellt
ledarskapets - betydelse for utveckling, for Anettes del 1 form av ett
perspektivbyte dir forutsittningar och sammanhang kom 1 férgrunden och f6r
Lisas del i form av reflektion kring forskollirarnas stora mojlighet att bidra
och paverka genom att agera pa nya sitt.

For forskarnas del mynnade forskningsprojektet ut 1 en artikel (Ronnerman
& Olin, 2013) dar jamforelser mellan Varbergs kommun och en annan
kommun visade pa skillnader i hur systematiskt kvalitetsarbete genom
aktionsforskning tagit form. I den andra kommunen betonades delaktighet
och gruppniva som viktigt, exempelvis i form av formaliserade och
kontinuerligt hallna moten, for att skapa héllbarhet och utrymme for
gemensamt ansvartagande. I Varbergs kommun férekom en tydligare diskurs
om styrning och ansvar pd individniva dir utbildning av ett stort antal
forskollirare och inrittande av lokala handledare férvintades leda till
uppritthallande och spridning av arbetssittet. For Anette innebar skrivandet
av artikeln att hon fick nya insikter om betydelsen av dialog och forum for
samarbete och diskussioner 1 aktionsforskning. Det blev ocksa tydligt att detta
fattades, eller atminstone inte utvecklats 1 tillricklig grad, i Varbergs kommun.
Att denna kunskap dokumenterades i en artikel innebar att det blev en
generaliserad och kommunikativ kunskap om hur aktionsforskningen landat 1
Varberg som Anette sedan kunde anvinda i det fortsatta samarbetet. Hon tog
exempelvis med artikeln 1 diskussion med ledningsgruppen om nya insatser i
kommunen och framhd6ll mot denna bakgrund hur viktigt det var att utveckla
det kollektiva och dialogiska samarbetet i kommunen for att ta vara pa den
kunskap som redan fanns och idven att skapa en organisation for detta.
Medlemmarna i ledningsgruppen for aktionsforskning, chefen for férskolan i
kommunen och tre férskolechefer, kinde igen sig i beskrivningen av den egna
kommunens styrkor och svagheter. Diskussionen mynnande ut 1 beslut om att
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satsa pa en forskningscirkel for de lokala handledarna for att stirka deras
kunskap om handledning och dirigenom ocksa utveckla samarbetet i
kommunen.

Forskningscirkeln visade sig anvindbar, vilket beskrivs mer ingiende i
nista avsnitt om dialogens betydelse f6r kollektivt lirande. Nar
ledningsgruppen i Varberg nagot ar senare planerade en fortbildningsinsats for
att  stirka ledarskap av det systematiska kvalitetsarbetet genom
aktionsforskning, startades dirfor ytterligare en forskningscirkel —for
torskolecheferna och cheferna pa forvaltningen. Samtidigt paborjade Anette
ett nytt samarbete 1 ett internationellt forskningsprojekt dir ”partnerskap” och
“erkdnnande av varandras kompetenser” var de samlande begreppen.
Forskningscirkeln f6r forskolans chefer blev bade en 16sning pa hur arbetet
skulle gd vidare i kommunen och det empiriska fall som Anette anvinde i sin
forskning. Fokus i forskningsprojektet var betydelsen av att erkdnna och
respektera varandras kompetenser, kunnande och erfarenheter, samt att inse
behovet av varandra i utvecklingsarbete for att kunna etablera langvariga och
héllbara samarbeten (partnerskap) mellan olika partners. Anette utgick frin
sina tidigare insikter om behovet i kommunen av fler forum fo6r gemensamma
diskussioner samt forskningsprojektets innehallsliga inriktning for att inféra
ytterligare ett moment i samband med forskningscirkeln. Hon initierade sa
kallade dialogsamtal som innebar att chefer som gick forskningscirkeln,
torskollirare som samtidigt gick aktionsforskningskursen samt lokala
handledare triffades 1 mindre grupper for samtal om det lirande som for
tillfallet pagick. Samtalen styrdes av fragor som forskarna bidrog med, som
innebar att var och en i gruppen fick beritta f6r de andra om de lirande- och
utvecklingsprocesser man just ingick i. Den efterféljande dialogen syftade till
att fa var och en i gruppen att fundera 6ver hur de kunde vara ett stéd f6r de
andra i deras process. For Anettes del kan dialogsamtalen ses som en aktion,
ett nytt grepp, som hon provade for att se om det kunde fungera som stod i
kommunens utvecklingsarbete.

Lisa, som nu var en av forskolecheferna i kommunen, deltog i
forskningscirkeln ddr hon lirde sig nytt om till exempel olika modeller for
kvalitetsarbete, som alla 1 storre eller mindre grad anviandes i1 forskolorna i
Varberg, genom presentationer av olika pdgiende arbetssitt av
forskolecheferna och Anettes presentation om teoretiska utgingspunkter for
de olika modellerna. I dialogsamtalen, i motet med forskollarare som gick
aktionsforskningskursen, insag hon hur de forstod innehallet om modeller f6r
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kvalitetsarbete pa ett lite annorlunda sitt an hur hon sjilv tinkte. Detta hjilpte
Lisa att hitta ett sprak och forklaringar till hur hon nu sig pa olika modeller i
arbetet med kvalitetsutveckling, vilket hon kunde anvinda i diskussion med
forskollararna pa den egna forskolan nir de diskuterade sitt kvalitetsarbete.

Aven forskollirarna som deltog i dialogsamtalen fick nya insikter genom
att delta 1 dialogerna. En sddan vittnade férskollirarna om vid ett tillfille nar
Anette undervisade 1 aktionsforskningskursen wunder denna period.
Forskollirarna berittade da hur de genom dialogsamtalen “upptickt att
forskolecheferna faktiskt ocksi har mer att lira, de kan inte allt”.
Forskollirarna hade dirfor insett att de borde beritta mer om vad de gjorde
och funderade 6ver for att involvera sina forskolechefer i en gemensam
lirandeprocess pa sina egna forskolor.

Sammanfattningsvis exemplifieras i Lisas och Anettes berittelse nagra
centrala moment som kan sdgas karaktirisera hur aktionsforskning som
forhallningssitt tar sig uttryck inom  sjalvreflektionsdimensionen. Ett
aterkommande moment handlar om att anvinda teori och erfarenheter i
kombination f6r att utmana sina egna forgivettagna kunskaper och dirigenom
lira sig nytt eller annorlunda. Ett sidant forhallningssitt inbegriper ocksé att
reflektionen anvinds for att vinda blicken mot sig sjilv och pa sa sitt se
mojligheter att agera pa nya sitt. Det skapar ett storre ansvarstagande for den
egna praktiken, exempelvis i form av att vaga prova nya grepp. Ett viktigt
verktyg for reflektionen tycks vara skrivandet som sker bade nir olika
forskningsmetoder anvinds, exempelvis loggboken, men ocksa nir officiella
texter, exempelvis artiklar, produceras. Via skrivandet pekas visentliga detaljer
och monster ut som viktiga att lagga marke till vilket forstirker nya insikter.
En sista viktig komponent i forhallningssittet handlar om att lira sig stilla och
ta emot fragor som Oppnar for nya perspektiv, vilket innebar att vi nirmar oss
nista distanseringsdimension, nimligen dialogen.

Att utveckla dialogen f6r att méjliggora
kollektiv kunskap

Aven om fokus i aktionsforskningskursens uppligg var att utveckla férmigan
till sjalvreflektion genom att anvinda forskningsmetoder och analys, péagick
samtidigt en utveckling av férmadgan att fora konstruktiva dialoger genom att
kursuppgifterna kriavde att forskollararna férde dialoger med sina kollegor pa
torskolorna dir de genomforde sina aktionsforskningsprojekt. Dialogen som
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da uppstod beskrev Lisa i sin loggbok som “handlingskraftig”. Med det
menade hon att forstielsen av det innehdll som diskuterades ledde till nya
insikter och idéer som provades och gav resultat som var till nytta direkt i
verksamheten. Dialogen blev pa s sitt vardagsnira och det uppstod energi
och arbetsglidje tillsammans med kollegorna. P4 Lisas avdelning blev det mer
och mer viktigt att ha bra dialoger och kunna utmana varandra, snarare dn att
tycka lika 1 pedagogiska frigor. Aktionsforskningskursen bidrog alltsa som
stod for att utveckla ett kollegialt samarbete dir forskollirarna kunde ta upp
fragor pa ett sitt som synliggjorde verksamheten och vad som paverkade den
tor att utveckla ny gemensam kunskap.

I sjilva kursen var handledningen ett centralt dialogiskt inslag som skulle
stodja  forskollararnas reflektion och lirande 1 den process som
utvecklingsarbetet forde med sig. For Anette var arbetet som handledare en
utmaning under denna period nir hon var ny i rollen som akademiker och
handledare. I ett nordiskt aktionsforskarnitverk dar hon ingick férdjupade sig
dock forskarna just da i hur handledning kunde fungera som verktyg i
aktionsforskning, vilket var till hjalp for Anettes del. Betydelsen av att vara
kunnig i att anvanda olika metoder och arbetsformer for att astadkomma
professionellt lirande blev tydligt fér Anettes del samtidigt som hon i
aktionsforskningskursen praktiserade och lirde sig genomféra och leda
strukturerade dialoger.

For Lisa gav responsen som hon fick i handledningen en ny dimension it
yrket. Att pa ett strukturerat och metodiskt sitt prata om sin verksamhet med
andra och att fa respons i form av kritiska och konstruktiva fraigor gjorde att
hon kinde ett storre ansvar for sin verksamhet och med det vixte kdnslan av
att vilja prestera och ta ansvar. Hon skrev i loggboken: ”Genom att jag sitter
ord pa min verksamhet och pratar om den blir den mer verklig och jag kinner
mer ansvar for mitt agerande”. Nar Lisa ganska snart sjilv borjade handleda
sina kollegor uppstod for hennes del liknande osiakerhet som Anette hade
upplevt i borjan av sin handledning. Lisa férundrades 6ver hur viktig roll hon
verkade ha utifran att de handledda pedagogerna ofta patalade vikten av
hennes nirvaro som handledare. De menade dels att de kinde en press
(mestadels pa ett positivt sitt) att prestera och gora det som Gverenskommits,
dels att de tog sig tid att enbart prata kvalitetsarbete nir hon var pa plats
istallet for att ligga tid pa andra saker. Lisa upplevde inte att hon gjorde
sarskilt mycket, samtidigt som hon kunde forsta vad pedagogerna menade,
sarskilt utifrin egna erfarenheter av att bli handledd. Genom att handleda
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andra upplevde Lisa framfor allt att hon fick tydligare syn pa sig sjilv och sitt
arbete som pedagog. Osikerheten 1 hur man gor som handledare delade hon
med sina handledarkollegor i kommunen och de patalade att de onskade
fortbildning och tid tillsammans for att utvecklas och reflektera mer kring sitt
handledarskap.

Ett nytt slags samarbete mellan kommunens yrkesverksamma och
forskarna vid universitetet uppstod ndr forskarna initierade det
aktionsforskningsprojekt som tidigare niamnts och som handlade om att
unders6ka hur kommunens forsta initiativ, att utbilda forskollirare i
aktionsforskning, lett till att ledarskapet for kvalitetsarbetet utvecklats. De
lokala handledarna i kommunen var en viktig komponent i detta ledarskap.
Lisa, som alltsd var en av dessa lokala handledare, hade just borjat arbeta pa en
ny forskola 1 kommunen som deltog i forskningsprojektet. Fér Anette och
hennes forskningskollega var det en utmaning hur de skulle kunna genomféra
datainsamlingen pa ett sitt som kunde vara till nytta dven fér forskollirarna
eftersom de ville bedriva projektet som aktionsforskning vilket foérutsatte
Omsesidigt utbyte av samarbetet. Forskarna prévade en gruppintervjumetod
dir de tillsammans med forskolldrare pa ndgra avdelningar utarbetade en
tankekarta Gver arbetet och vad som paverkade att det sdg ut som det gjorde.
Analyserna genomférdes delvis i samarbete med forskollirarna vilket gav dem
ett dgarskap till de tankekartor som vixte fram. Forskarnas fragor till
torskollararna om hur ledningsstrukturerna var uppbyggda fick Lisa att forsta
att aktionsforskning kunde vara mer 4n bara en metod for utvecklingsprojekt.
Det handlade i detta projekt snarare om att forstd de olika férutsittningar och
krav som moijliggjorde eller hindrade utveckling. Forskolechefens betydelse
tor att skapa gynnsamma foérutsittningar blev valdigt tydligt for Lisa och for
hennes del uppkom pa detta sitt f6r forsta gangen tanken om att hon skulle
kunna bli forskolechef.

En annan form for dialogiskt samarbete var forskningscirkeln som Anette
tillsammans med kollegorna pa universitetet erbjod sina samarbetspartners
som en moijlighet till f6rdjupning i fraigor som blev viktiga att lira sig mer om
nir arbetet med aktionsforskning kommit igang. Den forsta forskningscirkeln
1 kommunen gavs till de lokala handledarna for att stirka deras handledarskap.
Forskningscirkeln var ett forum med potential att utveckla kollektiv kunskap
tor handledarna men aven for deltagande forskare. Det var inte forskaren som
skulle komma med svar, utan de deltagande handledarnas erfarenheter var
utgangspunkt for diskussionerna. I praktiken innebar detta att handledarna vid
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varje triff inledningsvis presenterade vad de forberett infor triffen,
exempelvis tankekartor 6ver det egna handledningsarbetet eller beskrivningar
av kritiska hindelser som fért dem till att ta pa sig handledarrollen (f6r utforlig
beskrivning se Ronnerman & Olin, 2014). Direfter startade dialogen da ocksa
forskaren kunde komma med teoretiska inspel. Vid ett tillfille startade Anette
med en kortare forelasning som inledning pa triffen, men da uteblev dialogen.
Handledarna kidnde inte att de hade nagot att tillféra nir teorin var
presenterad. For Anettes del var detta ett annorlunda sitt att arbeta jamfort
med kursen dir det fanns en tydlig kursplan eller malsittning uppsatt i forvag.
Aven om hon som forskningscirkelledare styrde vissa delar, exempelvis vem
som skulle ha ordet, sa fanns det mer 6ppenhet och méjlighet dven for henne
som forskare att bade bidra och delta i det kollektiva lirandet. For Lisas del
kom forskningscirkeln till hjilp da hon tillsammans med &vriga lokala
handledare fick tillfille att reflektera kring olika dilemman i handledarrollen
samt hjilp att kunna se skillnad pa det egna arbetet som forskollirare och
rollen som handledare. Hon patalar i loggboken att hon faitt “en arena dir jag
kan dela detta med andra”. Betydelsen av att fa vara delaktig 1 grupper, for att
lira och utvecklas tillsammans, blev f6r Lisa mer patagligt i detta samarbete.

Vikten av samarbete och dialog forstirktes ytterligare f6r Lisas del nar hon
sa smaningom, 1 sin nya roll som forskolechef, tillsammans med
torskolechefskollegorna arbetade med att utveckla ett dokument som skulle
uttrycka en vision for forskolan i Varberg. I arbetet med texten som gjordes 1
mindre grupper, blev olika sitt att tinka synliggjorda, exempelvis att nagra
chefer var starkare som administrativa ledare och andra som pedagogiska
ledare. Betydelsen av att motas i gemensamma diskussioner forstirktes
ytterligare hos Lisa genom arbetet 1 forskningscirkeln f6r forskolechefer. 1
dialogsamtalen med forskollirare och lokala handledare insig hon att en del
torskollarare kunde “mer” dn forskolecheferna 1 vissa frigor. Dessa
upplevelser sammantaget ledde till en insikt om vikten av att som chef skapa
sadana tillfillen fortsittningsvis 1 det egna arbetet. "Hur ska vi annars kunna
bedriva ett pedagogiskt ledarskap? ” skrev hon i loggboken, ”Vi kriver att
pedagogerna ska skapa dialogmdéijligheter med varandra eftersom vi vet att det
krivs for ett utvecklingsarbete, men vi tinker inte detsamma om oss sjalva”.
Denna kunskap anviande Lisa till att bade utveckla verksamheten pa sina egna
torskolor och ocksa for att argumentera i kommunens ledningsgrupp, dar hon
nu ingick, for forindringar i kommunens utvecklingsarbete.
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I en sammanfattning av det forhillningssitt som visar sig inom
dialogdimensionen i denna berittelse framstir forst och frimst en férmaga
som central, nimligen att kunna utnyttja olikheter 1 kollektiva sammanhang,
exempelvis arbetslag eller forskningscirklar, for att astadkomma kunskaps-
och verksamhetsutveckling. For att gora detta krivs att de som deltar ser
potentialen i att andra tycker, tinker och uttrycker sig olikt det egna sittet att
tinka och tala. Genom att exempelvis beskriva en verksamhet ur olika
perspektiv kan den bli bittre synliggjord och pa sa sitt mojlig att paverka. For
att kunna utnyttja olikheten behévs kunskap om att olika samtalsformer kan
anvindas som redskap for kollegialt och kollektivt lirande, samt kompetens 1
att bade halla och delta i dialoger for att uppna lirande kring de frigor som

vacks.

Att utveckla forskning och dokumentation for
att mojliggora kommunikativ kunskap

I borjan av samarbetet, nir Anette var handledare i aktionsforskningskursen,
skrev hon i loggboken pa foljande sitt om arbetsférdelningen mellan forskare
och praktiker: ”Alla kan inte gora allt, om akademiker dgnar sig at att forsoka
finna bra satt att skriva sd far praktiker forsoka finna vagar att ta till sig och
omvandla texten till nagot anvindbart”. Forskollirarna skulle alltsda inte
producera och delta i forskning utan bara ta till sig och anvinda befintlig
forskning enligt denna tankefigur. I aktionsforskningsprojektet om
ledningsarbetet i kommunen var forskarnas utgingspunkt emancipatorisk
vilket i praktiken tog sig uttryck i att nya forskningsmetoder provades
(beskrivs i avsnittet om dialog och kollegialt lirande). Anette skrev i det
sammanhanget om forskning med emancipatoriskt kunskapsintresse pa
toljande sitt: ”det innebar att undertryckta grupper ska fa sin rést hord och
kunna tillagna sig kunskaper sa att de kan agera pa ett klokt satt”. Fortfarande
uttrycks alltsa att praktikerns fraimsta uppgift ar att tilligna sig kunskaper och
omvandla detta till klokt agerande. En skillnad 4r dock vikten av att praktiker
tar gora sin rost hord, vilket indikerar en aktiv roll dven i sjilva
kunskapsproducerandet. I forskningsprojektet skedde detta genom att Anette
och hennes kollega var noga med att anvianda foérskollirarnas egna begrepp
nir de skapade tankekartor over arbetet pa avdelningarna och 4ven genom att
torskolliararna deltog i analyserna av tankekartorna. For Lisas del blev denna
situation betydelsefull f6r hennes moijlighet att tinka pa nya sitt och hon
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kiande sig stirkt att agera och ta mer ansvar for sitt arbete som foérskolldrare.
Artikeln som Anette och hennes kollega skrev i forskningsprojektet bidrog till
generaliserad och kommunikativ kunskap om vilka vigar utvecklingsarbetet i
Varbergs kommun tagit, som kom till nytta i diskussionerna om fortsatta
satsningar och samarbeten mellan kommun och universitet.

I arbetet med forskningscirkeln f6r de lokala handledarna skrev Anette och
hennes kollega ytterligare en text, ett kapitel 1 en antologi (Ronnerman & Olin,
2014), om arbetet med forskningscirkeln och dess betydelse f6r handledarnas
kunskapsutveckling. Forskarna tillsammans med handledarna gjorde
6verenskommelse om insamling av empiriskt material som genomfordes
under forskningscirkelns gang, vilket innebar att varje méte ljudinspelades,
skrivna uppgifter fore och efter varje tillfille samlades in och alla férde
loggbok om vad som skedde i forskningscirkeln. For Anettes del innebar
skrivandet att vissa specifika detaljer framstod extra tydligt, vilket blev insikter
som hon sedan bar med sig i det fortsatta arbetet. Det handlade dels om de
lokala handledarnas kunskaper och sitt att handleda: ”De har inte omskapat
handledarskapet pa nigot medvetet sitt utan de férutsitter en hirmning” av
kursen. Men de har skaffat sig en annan identitet och en annan kunskap an
sina kollegor”, skrev Anette i egna anteckningar under forskningscirkelns
gang. En annan insikt tog ocksa form: “Rektorerna involveras inte i
aktionsforskningsarbetet och intresset hos arbetslagen tycks d6 ut — hinger
det thop?”. For Anettes del var dessa funderingar incitament for att
tillsammans med kommunens ledningsgrupp initiera dannu en forskningscirkel,
denna gang for férskolecheferna, som ett satt att bidra till att utveckla battre
forutsittningar for handledarna och forskollirarna genom ett mer informerat
ledarskap. Hon funderade ocksid 6ver om aktionsforskningskursen, som nya
torskollirare deltog i varje ar, var fortsatt relevant for Varbergs del eller om
det kanske var andra satsningar som behévdes for att ta vara pa den kunskap
som nu fanns hos alla som gatt aktionsforskningskurser och andra
utbildningar. Kommunen verkade behova utveckla ett mer sjilvstindigt sitt
att ta hand om och forma den egna verksamheten utifrin den kompetens som
byggts upp 1 olika satsningar. Detta sitt att tinka paverkade hur Anette i det
fortsatta samarbetet med ledningen férhandlade om hur arbetet skulle fortga.
Hennes mal blev att hamna mer 1 bakgrunden som samarbetspartner, genom
att exempelvis agera som bollplank eller kritisk vin till kommunens egna

aktorer 1 fortsatta satsningar i kommunen.
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I ledningsgruppen fanns under ling tid en frustration over att de kontinuerliga
satsningarna inte tycktes bidra till nagon forindring som syntes for
utomstdende. Forskolan fick ingen uppmairksamhet for att de bedrev ett, som
de sjilva bedémde, kvalificerat kvalitetsarbete. Det var forst efter cirka fem ar
som en forsta indikation pa synlig forindring visade sig nir kommunens egna
administratorer patalade att de upptickt att kvalitetsrapporterna fran forskolan
var avsevart bittre jamfort med tidigare och jamfort med skolans rapporter.
De texter som producerades pa forskolorna av férskollirna pavisade alltsd en
torindring och nagot ar senare uppmirksammades detta dnnu mer ndr
Skolinspektions rapport visade positiva resultat och Sveriges kommuner och
landsting (SKL) hoérde av sig for att héra mer om det systematiska
kvalitetsarbetet 1 Varberg efter att de tagit del av kommunens
kvalitetsrapporter.

Som en medveten strategi for att dokumentera och sprida kunskap om
arbetet 1 Varberg knots kontakt med Skolverket infér arbetet med chefernas
forskningscirkel och dialogsamtalen. Skolverket blev intresserade och
bekostade en journalist som foljde arbetet under det kommande aret i
forskningscirkeln, dialogsamtalen, aktionsforskningskursen samt pa en
torskola 1 kommunen. Det resulterade 1 tre artiklar pa Skolverkets hemsida om
hur Varbergs kommun utvecklade sitt systematiska kvalitetsarbete (Skolverket,
20106). Ytterligare ett forum didr kommunen fick och tog méjligheten att visa
upp sitt arbete var ett 6ppet seminarium i Aktionsforskningskollegiets regi pa
universitetet. Dir redogjorde forskollirare, handledare, forskolechefer, chefer
pa forvaltningen och forskarna for hur de olika aktiviteterna under éret gjort
skillnad 1 den egna praktiken. Detta blev f6r kommunens presentatorer ett
tillfille som tydliggjorde férindringar och forstirkte insikter som uppkommit
under éret.

Sammanfattningsvis utgar ett férhallningssatt baserat pa aktionsforskning
fran att kunskapsproduktion dr en aktivitet som alla aktérer 1 den aktuella
praktiken deltar i. Hur detta ska ske dr dock inte en sjilvklarhet ens for Anette
som inledningsvis uttrycker att praktiker inte borde delta 1
kunskapsproduktionen genom att skriva. Det tar tid innan samarbetet mellan
kommunens aktérer och forskarna inbegriper forskningsaktiviteter i form av
gemensam textproduktion och presentationer. Att kunskapen blir
kommunikativ innebdr att den far storre genomslag nir den resulterar i texter
eller presentationer som kan spridas i vidare sammanhang. Da paverkas inte
bara processer pa ett individuellt eller lokalt plan utan kunskapen kan visa sig
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vara vardefull f6r fler. Generella inslag 1 det specifika kan pa detta sitt komma
till anvindning i nya sammanhang. Nir detta sker stirks bidde de som
producerat kunskapen och professionen.

Aktionsforskning som forhallningssatt

Syftet med kapitlet har varit att sitta ord pa vad det kan innebidra att pasta att
aktionsforskning ar ett forhallningssitt som gar utover fastlagda mallar och
regler och istallet utvecklas utifran situation och behov. Det handlar om ett
sarskilt sorts forhallningssiatt nir aktionsforskning kommer in i bilden,
nimligen ett utvecklande- och forskande forhallningssitt. Ett nédvindigt
moment i ett sidant sitt att arbeta visar sig i beskrivningarna vara att lira sig
anvinda verktygen for egen sjilvreflektion, det vill siga var och en maste
torsta betydelsen av att kunna identifiera och kritiskt granska den egna
praktiken samt av att gora detta 1 samspel med andra. Det dr da som nya
insikter omvandlas till nya aktioner vilket utgdr ett sitt for aktorerna att ta
ansvar for verksamheten. I beskrivningarna tydliggbrs ocksa nédvindigheten
av att alla tre distansnivierna maste verka for att verksamhets- och
kunskapsutveckling inte ska stanna pa en individuell eller gruppniva utan
kunna fa betydelse for professionen som helhet. Detta dr dock en process
som tar tid eftersom utveckling av alla kunskapsformer, och kanske framfor
allt den kommunikativa kunskapen, inte alltid virderas och prioriteras
inledningsvis.

Ett exempel dr hur kunskap om betydelsen av dialogforum och
forindringar utifran detta sprider sig i kommunen. Nir Lisa efter manga ar
med aktionsforskning deltar i forskningscirkeln som férskolechef (mojliggor
kollegial kunskapsutveckling) och samtidigt skriver kommunens vision
tillsammans med sina kollegor (mojliggér kommunikativ kunskapsutveckling)
inser hon att hon maste verka for fler forum f6r dialog (individuell
kunskapsutveckling), vilket hon genomfér pa sin forskola och samtidigt som
hon ocksa bérjar argumentera fOor saken i kommunens ledningsgrupp
(mojliggdr kollegial kunskapsutveckling). Kunskapen 1 sig, det vill siga
betydelsen av dialogforum, ir inte okdnd, den finns att ldsa om, men for att
skapa det genomslag som denna kunskap nu fick i form av forindrat
handlande 1 olika sammanhang krivdes flera steg pa vigen. For Lisas del hade
hon tidigare upptickt styrkan i att vdga se sina egna tillkortakommanden for
att kunna forandra. I det kontinuerliga samarbetet med biade kollegor och
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forskare blev hon dessutom 6ver tid mer och mer klar 6ver det egna ansvaret
att agera. Kunskapen om betydelsen av dialogforum utvecklades successivt 1
flera grupperingar, bland handledare, foérskolechefer och forskare, genom
gjorda insikter, i diskussioner och i form av texter. Denna gemensamma
kunskapsutveckling utgjorde en nédvindig jordman for att kunna ta emot,
forsta och anvinda de nya aktioner som Lisa startade. Bide pa hennes
torskola och i ledningsgruppen initierades nya processer i och med Lisas
aktioner da kunskapen ater prévades och omprévades. Aktionsforskning som
torhallningssitt kan beskrivas som en Sppenhet for nya insikter och ett
gemensamt ansvarstagande for att bade préva och ocksa kritiskt virdera vad
ny kunskap far for betydelse nir den omsitts i nya handlingar.

En friga vi stillde oss inledningsvis var om aktionsforskning som
torhallningssitt kan betraktas som ett professionellt forhallningssatt. For att
resonera kring frigan kopplar vi tillbaka till (den professionella) uppgiften som
aktionsforskare, forskollirare och chef 1 kommunens systematiska
kvalitetsarbete. Skolverket beskriver systematiskt kvalitetsarbete som att alla
som arbetar 1 forskolan systematiskt och kontinuerligt ska foélja upp
verksamheten, analysera resultaten i forhallande till de nationella malen och
utifrin det planera och utveckla verksamheten. I Varbergs kommun har
aktionsforskning valts som modell f6r detta arbete. Modeller med specifika
metoder medfor alltid en risk fOr teknifierade arbetssitt, det vill sdga att
metoderna blir viktigare 4n malet. For att undvika detta problem boér frigan
om “for vad eller vem” arbetet genomfors fordjupas. Det ar en viktig fraga for
en professionell person att kontinuerligt stilla sig, for att det Overgripande
syftet med den professionella uppgiften inte ska glémmas bort. Enligt
Groundwater-Smith m.fl. (2013) idr aktionsforskarens uppgift att uppritta en
praktik med en underliggande malsittning att tillsammans striva efter att
skapa en bittre virld. Vad som dr en bittre virld dr en friga som aldrig
kommer att kunna besvaras slutgiltigt, men daremot kan de syften som legat
till grund for utvecklings- och forskningsarbetet granskas for att ta stallning till
om de i varje specifik situation verkar rimliga for att uppna forbittring i
relation till adekvata mal. I var beskrivning tydligeors att de flesta aktiviteter
och nya initiativ som gors 1 Varbergs kommun underbyggs av en vilja att
forbattra forutsittningarna for varandras praktiker i1 det systematiska
kvalitetsarbetet och  framfér allt for att stdédja  forskolldrarnas
utvecklingsarbete. Att kommunen kontinuerligt satsat pa att forstirka
torskollararnas  arbete genom utbildning 4dr ett sadant exempel,
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forskningscirklarna for att forbattra handledarskapet och férskolechefernas
ledarskap édr andra exempel. Dock kan konstateras att det inte forekommer
sarskilt manga hanvisningar till barnens bista, det dr snarare forskollirarnas
och forskolans bista 1 en mer generell mening som lyfts fram, en kritisk punkt
vird att fundera vidare 6ver. Hur skulle aktionsforskningen i Varbergs
kommun kunna utvecklas for att tydliggora att det alltid dr barnens basta som
star 1 fokus?

Vissa kunskaper och férmagor har visat sig vara centrala 1 det som vi hir
beskrivit som ett aktionsforskande férhallningssitt. Forst att anvinda teori
och erfarenheter i kombination for att utmana egna forgivettagna kunskaper
och dirigenom lira sig nytt och utveckla det egna ansvarstagandet 1 praktiken.
Reflektion dr ett viktigt verktyg som sker saval individuellt som kollektivt,
exempelvis genom fragor som Oppnar for nya perspektiv. I aktionsforskning
ar det centralt att utnyttja olikheter i kollektiva sammanhang for att
astadkomma kunskaps- och verksamhetsutveckling. Deltagarna mdste se
potentialen i varandras kunskaper och erfarenheter. Det krivs darfér ocksa
kompetens 1 att delta i dialoger dir olikheter kan métas. Avslutningsvis maste
nya kunskaper och handlingar dokumenteras och spridas fo6r att det generella i
det specifika ska komma till anvindning i nya sammanhang. Pa sa vis stirks
inte bara individer eller grupper utan hela professionen.

Slutord

Att gora en tillbakablick pa detta sitt har varit lirorikt for oss. Vi har bade lart
om varandra och om oss sjilva i [juset av den andres berittelse. Framfor allt
har vi fatt upp 6gonen for att forindringar faktiskt har skett trots att vi ofta
upplevt frustration 6ver sidant som inte dr som vi 6nskar. Ibland har nagot
som den ena sagt eller gjort paverkat vad som mojliggjorts 1 den andras
verksamhet, utan att vi tidigare vetat om det. Vad som synliggérs genom vara
berittelser, menar vi, dr att det 1 utvecklingsarbetet kontinuerligt uppstir nya
drivkrafter 1 arbetet i form av fordjupade insikter, utmaningar och 6nskemal
som 1 sig ar tecken pa att utveckling pagar. Vad som till vardags saknas for att
bli varse att detta dr vad som sker dr mojligheten att blicka tillbaka, distansera
sig och dirmed mojliggora lirande, istillet for att hela tiden fokusera pa
horisonten framfor sig, och i virsta fall endast morgondagens aktiviteter. Att
gora plats for denna typ av reflektion 4r kanske en god sammanfattning av vad
det innebir att arbeta utifran ett aktionsforskande forhallningssitt.
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Att skriva kapitlet har gett oss en mojlighet att stanna upp for att reflektera
och dokumentera och pa sd sitt ligga ytterligare en bit (kommunikativ)
kunskap till det pagiaende utvecklingsarbetet 1 Varbergs kommun. Genom att
skriva tillsammans har vi dessutom velat visa hur kunskap och erfarenheter
fran forskolan och universitetet vivs samman och i denna sammanblandade
form, menar vi, kan sigas svara mot kravet att utbildning ska vila pa
vetenskaplig grund och beprovad erfarenhet. I vara exempel visar det sig hur
teoretisk kunskap kommer till anvindning och omvandlas i praktiken och
ocksa hur erfarenheter underbygger handlingar och blir beprévad nir nya
handlingar granskas, diskuteras och leder till ny kunskap. Férhoppningsvis kan
vara exempel inspirera andra att uppritta och halla ut i langsiktiga samarbeten
for att pa sd satt bidra till verksamhets- och kunskapsutveckling inom férskola
och skola.
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6. Elevers roster som drivkraft for
utveckling och lirande gemenskaper

Ann-Christine Wennergren, Helena Hyttfors Jonsson
och Daniel Josefsson

V77 som dr forfattarna till detta kapitel triffades varen 2014 for att utforma ramarna for
en_forskningscirkel dar tva skolledare, tio forstelirare och en forskare skulle inga. Helena
och Daniel dr skolledare pd tva skolor inom samma skolomrade i Halmstad kommun och
Ann-Christine dr docent i pedagogik pa Higskolan i Halmstad. Den text som foljer
beskriver arbetet i var forskningscirkel men ocksa hur arbetet omsattes parallellt med alla
ldrare pa skolan. 1 texten framgar bur ldrare och skolledare ntgar fran den egna praktiken
[for att identifiera utvecklingsomraden som forbdttras och studeras systematiskt. Ddrutiver
belyser ~ kapitlet  mer specifikt  skolledarnas —arbete med att involvera elever i
utvecklingsarbetet. Texcten har vi bdde skrivit var for sig och tillsammans. Oavsett vem som
skrivit, har textens bearbetats ibop for att synliggira olika forstdelser. 17 har gjort en
gemensam och lirorik resa fran arbetet i forskningscirkeln till publicering av texten. Pa
vdgen har vi insett vikten av en lirande gemenskap dér bdde elever, lirare, skolledare och

Jforskare deltar som aktirer i skolans lokala forbattringsarbete.

Utvecklingsarbete utifran elevernas behov

Skolledares uppdrag att skapa forutsittningar for elevers och lirares lirande
kan tolkas och utformas pia manga sitt. I det pedagogiska ledarskapet
innefattas ett kontinuerligt utvecklingsarbete dir elevernas behov behéver sta 1
centrum. Det dr dock fi studier som empiriskt visar att elevers roster blir
horda i det systematiska utvecklingsarbetet (Robinson, 2015; Stoll, 2011). Om
bade lirare och elever ska kunna producera kunskap utifran den lokala skolans
behov behéver alla fi komma till tals. Dels handlar det om att lirare och
elever tillsammans identifierar specifika utvecklingsomraden i undervisningen
och dels beror det graden av delaktighet under forbattringsarbetet (Timperley,
2013; Wennergren & Blossing, 2015). Liarande och delaktighet dr émsesidigt
beroende av varandra och delaktighet 1 ldrares lirande speglar ofta
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delaktigheten i elevers lirande 1 klassrummet (Scherp, 2011). Det finns en
mingd forskningslitteratur om ledarskap i skolan dir ett gemensamt budskap
handlar om att det som sker i klassrummet har storre effekt pa elevernas
resultat dn de arbetsinsatser som skolledare gor (jfr Leithwood, Seashore
Louis, Anderson, & Wahlstrom, 2004; Robinson, 2015). Om skolledare ska
kunna paverka kvaliteter i undervisningen behévs god kompetens i att leda
lirares lirande och utvecklingsarbete utifran elevernas behov.

Idag rader en stark Overtygelse om att det kollegiala lirandet dr vigen till
effektiv skolutveckling (Skolverket, 2016). Men inneborden av kollegialt
lirande behéver problematiseras och sittas 1 ett storre sammanhang fOr att
kunna relateras till olika delar i skolans utvecklingsorganisation. I vart fall har
vi iscensatt skolans kollegiala lirande i form av forskningscirklar (Persson,
2009). Men aven forskningscirklar kan stanna vid ytterligare en aktivitet om
inte innehall och arbetssitt relateras till 6vriga delar i organisationen.

Skolledare far sin grundutbildning efter att ha tilltritt sin tjanst. Den
bakomliggande tanken ir att nya kunskaper ska kunna relateras till en praktik
samt att den egna praktiken behéver bli foremal for problematisering. Det
verkar  dock  vara  praktiken = som  kinnetecknar  skolledares
professionsforstaelse genom yrkeslivet (Moller & Ottosen, 2011) dir formella
utbildningsinsatser generellt sett inte prioriteras (Hagen & Nyen, 2009). En
sadan utgangspunkt forsvarar skolledares kunskapsutveckling dar integrering
av teori och praktik stir i fokus. I den situationen kan det vara en tuff
utmaning att skapa forutsittningar for lokal skolutveckling som ska vila pa
vetenskaplig grund och beprévad erfarenhet.

Med denna text vill vi férmedla ett exempel pa hur forskningscirklar med
skolledare och lirare kan vara en vig for att stodja ett systematiskt
utvecklingsarbete pa vetenskaplig grund. Vi vill ocksa lyfta fram vikten av
elevers deltagande i skolans utvecklingsarbete dir skolledare balanserar
skolans  problemomriden och elevernas behov ~mot nationella
kompetensutvecklingsinsatser (jfr lis- och matematiklyftet). Var utgangspunkt
ar att varje skola maste utga fran sina lokala férutsittningar for att utforma
strukturer och strategier for sitt utvecklingsarbete. Med ett langsiktigt arbete
kan skolans utvecklingsorganisation utvecklas till en professionell gemenskap
tor lirande (Stoll, Bolam, McMahon, Wallace & Thomas 2006). Det finns
dock inget givet recept som kan appliceras pa alla skolor och det finns heller
inga genviagar till utveckling. Diremot vill vi uppmana skolor att himta
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inspiration fran varandra och da ar det viktigt att det finns dokumenterade
erfarenheter som kan kommuniceras mellan skolor (SKL, 2016).

Syftet med detta kapitel dr att bidra med kunskap om hur skolledare
genom forskningscirklar kan utveckla en professionell gemenskap for lirande
(PGL") dir bade elever, lirare, skolledare och forskare deltar i skolans lokala
utveckling.

I den text som foljer beskrivs férst helheten i forskningscirklarnas arbete.
Allt eftersom begrinsas texten till att enbart handla om skolledarnas
undersokning. Som avslutning 6vergar specifika reflektioner kring resultatet
till generella lirdomar som dragits for hela utvecklingsorganisationen.
Genomgiende 1 texten avslutas varje fas i processen med en “reflektionsruta”
dar vara olika reflektioner under processen lyfts fram. I texten star ’vi” for alla
tre forfattare men det forekommer ocksa skrivningar dir vi bendmner oss

sjalva som skolledarna och forskaren.

Samarbete 1 forskningscirklar

En forskningscirkel 4r bade en utgangspunkt och en metod f6r skolutveckling
dir lirare, skolledare och forskare tillsammans kan fordjupa och integrera
praktisk och vetenskaplig kunskap.

Forskningscirklar har sina rotter i studiecirklar som grund for
kunskapsbildning. De bygger pa principer for 6msesidigt kunskapsutbyte i ett
moéte  mellan  vetenskaplig  respektive  erfarenhetsgrundad — kunskap
(Holmstrand & Hairnsten, 2003; Persson, 2007, 2009). Innehallet i
forskningscirkeln identifieras av deltagarna genom att en fragestillning fran
den egna skolan ligger till grund f6r arbetet i cirkeln. Ett avgérande moment
blir att smalna av frigan och gora den mojlig att underséka. En
forskningscirkel ar inte en kurs i traditionell bemarkelse dir innehall och form
ar givna, utan liknas snarare vid ett kollegialt lirande som vixer fram i samspel
mellan deltagare och cirkelledare. I vart fall har vi anvint oss av begreppet
forskningscirkel ~ dir =~ genomférandet  mer  kan  liknas  vid
aktionsforskningsprocessen. Utgangspunkten har wvarit att utforma ett
kollektivt och kollegialt lirande for skolans utvecklingsarbete.

' Pa engelska finns en etablerad férkortning f6r en “Professional Leaning Community (PLC) som inte finns
pé svenska. I denna text har vi dock valt att anvinda PGL f6r en Professionell Gemenskap fér Lirande.
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Aktionsforskningsspiralens  olika  faser har styrt processen i
forskningscirkeln: planera—agera—observera—reflektera (Ronnerman, 2012).
Det kollektiva lirandet 1 cirkeln foérvintas leda till att utveckling
dokumenteras, kommuniceras och sprids till andra skolor. Vi ser dven tydliga
beroringspunkter mellan processen i forskningscirkeln och Skolverkets (2015)
beskrivningar av systematiskt kvalitetsarbete: Var dr vi, vart ska vi, hur gor vi,

hur blev det?

Initiera samarbete

Skolomradet som texten handlar har tva skolledare vars ansvar dr uppdelat 1
F-3 och 4-9 med totalt 550 elever. Skolledarna gjorde i bérjan av 2014 en
ansokan till Hogskolan om att tillsammans med skolans tio forstelirare fa
delta i en forskningscirkel. I ansékan framgick ett behov av vetenskapligt stod
i skolans utvecklingsarbete. Skolan hade goda resultat gillande elevers betyg
tor behorighet till gymnasiet men behévde ge bittre forutsittningar for fler
elever att na de allra hogsta betygen. Vid férsta moétet mellan artikelns tre
forfattare utformades en helhetsidé om “forskningscirklar for alla” som skulle
involvera skolans 48 lirare och arbetssittet skulle utga fran aktionsforskning.
Vi var tva skolledare, tio lirare och en forskare som utgjorde den fOrsta
forskningscirkeln och som triffades en dag per minad pa Hogskolan under 18
manader. Dirutéver utformandes fem lokala forskningscirklar® som leddes av
de tio ldrarna. Dessa cirklar triffades parallellt 2-4 timmar en gang i manaden.
Skolledarna gav stéd till de lokala cirklarna genom att delta som observatorer

eller lisa dokumentationen och ge respons.

Ramuwerk for forskningscirklarna

Den utvecklingsorganisation som skolledarna successivt bérjade utforma kan
liknas vid en professionell gemenskap f6r lirande (Stoll, 2011; Stoll, m.fl.,
2006).  Att  definiera  gemenskaper f6r lirande som  skolors
utvecklingsorganisation har pagitt i storre och mindre omfattning i olika
linder men inte férrdn pa senare tid har olika forskare visat pd positiva
effekter for elevers lirande (DuFour, 2004; McLaughlin & Talbert, 2010;

* 1 de lokala forskningscirklarna deltog ingen forskare. Trots detta har vi valt att anvinda samma begrepp.
Oavsett vilken cirkel som menas sd deltog alla i en forskningscirkel. Vid varje tillfille pa Hogskolan fick
lirarna mojlighet att lyfta fragor och problemstillningar frin den egna cirkeln och pa sa sitt hade vi
metakommunikation av cirkelarbetet pA hemmaplan — en slags metahandledning.
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Robinson, 2015; Sigurdardéttir, 2010; Stoll, 2011). I den internationella
forskningslitteraturen har nedanstiende delar i utvecklingsorganisationen
identifierats som sdrskilt viktiga for att paverka skolans resultat
(Sigurdardottir, 2010; Stoll, m.fl., 2000):

s\oner Som fok
Sey,
‘ Fordelat ledarskap som af@/
on
q‘b involver; ariara e i beslut s[,

%

y

&
&)
L

’ondom'd,
Kollegialt

larande som
) _ Elevers ‘s

elevers behov larande

Figur 1: Modell 6ver centrala komponenterna i en professionell larande gemenskap (utvecklad
frén Sigurdardéttir, 2010, s. 407; Oversatt frin Wennergren, 2015, s. 246).

. Ett undersokningsbaserat arbetssatt
Kollegialt lirande som riktas mot elevers behov
Fordelat ledarskap som involverar lirare i beslut
. En kultur som visar vilja att dela med sig av undervisningserfarenheter

mUO®

En infrastruktur som kriver bade samarbete och sjilvstindighet bland
lirarna
F. Gemensamma virderingar och visioner som fokuserar elevers, lirares

och skolledares larande

En professionell gemenskap for lirande (PGL) hinvisar vanligtvis till en
grupp professionella som tillsammans forséker lira sig mer om undervisning i
syfte att forbattra elevers lirande, vilbefinnande och presentationer. Det som
genomsyrar gemenskapen ar respektfulla och tillitsfulla relationer mellan larare
som visar ett Omsesidigt engagemang for kollegors undervisning (jfr Wenger,
1998). For att ledarskap, virderingar och strukturer skulle kunna utvecklas och
tydliggoras behovde de tva skolledarna initiera, organisera och strukturera de
interna utvecklingsprocesserna.
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I den text som foljer kopplas arbetet 1 forskningscirkeln samman med
komponenterna 1 en PGL (Figur 1: komponent A-F). Vart sitt att utforma
forskningscirkeln  handlade inledningsvis om att identifiera lokala
utvecklingsomraden i undervisningen som ocksa blev utgangspunkten for att
det kollegiala lirandets innehall specifikt riktades mot elevernas behov. I
forskningscirkeln introducerades olika redskap for samtal, litteraturstudier,
observation och analys av undervisning. For att kunna dela och analysera
autentiska undervisningserfarenheter har den riadande skolkulturen en
avgorande betydelse. Pa skolan fanns tidigare erfarenheter av att utveckla
undervisning tillsammans kring ett identifierat utvecklingsbehov —
sprakutvecklande arbetssitt 1 alla amnen. Skolledarnas deltagande var dock en
avgorande faktor for att forandra infrastrukturen i organisationen sa att det
fanns forutsittningar fOr ett kontinuerligt kollegialt lirande. Deltagarna i de
lokala cirklarna triffades varje manad vilket behévde inférlivas med andra
grupperingar som triffades kontinuerligt. Det som ytterligare utmarker
professionella gemenskaper i skolan ir att samtliga lirare och skolledarna
genomfor systematiska undersékningar med fokus pd elevernas lirande
(Sigurdardottir, 2010). I vart fall genomférdes detta arbete inom ramen fo6r
forskningscirklarna.  Kopplingen — mellan  skolledares  och  lirares
undersokningar samt elevers lirande illustreras i figur 1 genom att elevers
lirande utgér medelpunkten for alla andra aktiviteter som 1 sin tur ramas in av
ett undersokningsbaserat arbetssitt.

Att delta i gemenskaper for lirande ska dock inte uppfattas som en genvig
till ldrares och elevers lirande. Begreppet PGL boér snarare ses som ett
ramverk for kollegialt lirande som inkluderar hela skolans system; pa
organisations- grupp- och individniva. Precis som alla begrepp kan de
antingen bli tomma och innehaéllslosa eller sa fyllas med ett angelaget innehall
som identifieras utifrin den egna skolans behov (Hargreaves & Fullan, 2013).
Lokala och specifika problemomraden som blir hela skolans angeligenhet kan
bli en oumbirlig drivkraft och killa till positiv energi i férbattringsprocesserna
(Wennergren, 2015)

Reflektioner

Skolledarna: 1 det initiala samarbetet med hogskolan processade vi vilka behov som behévde
tillgodoses 1 organisationen for att verksamheten ska vila pa vetenskaplig grund och
beprovad erfarenhet. En betydelsefull faktor f6r oss var fortroende vi fick for forskarens

arbete med liknande forskningscirklar. Detta gav mod att starta resan tillsammans med vara
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lirare. Var forforstielse av aktionsforskning och forskningscirklar var begransad vilket
gjorde att vi under initieringsfasen behovde erévra en teoretisk saval som en praktisk
forstaelse av en sadan praktik.

Forskaren: Initieringsfasen var fylld med kreativa idéer om hur vir forskningscirkel skulle
utformas. Det som sirskilt utmirkte samarbetet var skolledarnas engagemang och
overtygelse om att detta skulle bli en langsiktig och malmedveten investering for samtliga
lirare och elever och dirmed bli hela skolans angeligenhet. Jag var genuint nyfiken att fa
veta mer om hur e forskningscirkel pa Hogskolan skulle kunna paverka ett helt skolsystem.
Var det verkligen méjligt — hur skulle jag kunna stédja 48 lirare genom att enbart triffa tio?
Vira samtal var i detta ldge fyllda med positivt energi dér det var svart att skapa distans och

inta en kritisk blick.

Planera: Identifiera utvecklingsomriden

Ett undersOkningsbaserat arbetssitt stillde krav pa systematik, struktur och
analys. Arbetssittet innebar dven att deltagarna i forskningscirklar beh6vde ta
stod 1 forskning f6r de undervisningsmetoder som planerades. I ett
undersokningsbaserat arbetssitt finns en bakomliggande systematik som 1 vart
tall innebar att f6lja aktionsforskningsprocessen i olika steg:

1:Planera och
identifiera lokala

utvecklingsomraden
5: Kommunicera 2:Verkstilla
resultat och planen och gora
implikationer forandringar

4:Analysera och-3:Dokumentera och
dra slutsatser ge respons

Figur 2: Aktionsforskningsprocessen i forskningscirkeln.

For att skapa utrymme 1 organisation och for att komma pa djupet i
forskningscirklarnas innehall valde skolledarna att inte delta 1 matematiklyftet
som erbjods av Skolverket. Det var dock inget enkelt beslut eftersom det gick
tvartemot forvaltningens direktiv om att alla grundskolor i kommunen skulle
delta. Forskningscirklarnas langsiktiga och nira samarbete med hogskolan var
det argument som avgjorde utfallet.
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Arbetet 1 cirkeln dgnades at att formulera ett utvecklingsomrade och
direfter argumentera utifrin aktuell didaktisk forskning om tinkbara
forindringar i undervisningen. Den gemensamma litteraturen handlade om
bedomning for lirande, sprakutvecklande och inkluderade arbetssitt samt
kamratbedomning (Skolverket, 2013), medan den specifika litteraturen valdes
utifrdn det egna utvecklingsomradet. Inom cirkeln bearbetades ocksa litteratur
om kollegialt lirande och da sirskilt forskningsansatser som aktionsforskning
och forskningscirklar samt metoder i form av skuggning, feedback och
kollegor som kritiska vanner.

Eftersom det undersokande arbetssittet var nytt for cirkeldeltagarna
dgnades lang tid 4t planeringsfasen — i princip en termin. For att identifiera
autentiska utvecklingsomraden kunde planeringen inledas med att observera
varandras undervisning. Lirarna anvinde sig av  skuggning som
observationsmetod dir bide dokumentation och feedback var visentliga delar
tor det kollegiala samtalet (Czarniawska, 2011; McDonald, 2005; Wennergren
& Ronnerman, 2006). Nagra deltagare anvinde dven resultat fran nationella
prov, videodokumentation och elevintervjuer for att géra analyser av nuldget
och identifiera vad som behovde utvecklas. I skolledarnas kartligening
framkom att mal och syfte med undervisningen inte var tillricklig tydliga for
eleverna. Skolledarna upptickte dven att eleverna behévde mer kunskap om
vilka virdegrunds- och kunskapsmal frin liroplanen som undervisningen
syftade mot. Resultaten fran nationella prov i svenska for arskurs 3 visade
ligre resultat 1 elevers skrivformaga vilket dven uppmirksammades vid
analyser av nationella prov 1 drskurs 6 och 9. Denna totala kartligening
anvinde sig lirarna av fOr att planera aktioner 1 sin undervisning (dk 1-3). 1
ovriga arskurser identifierades dven utvecklingsomraden i olika dmnen. Det
som sarskilt lyftes fram var férmagor i kursplanerna som eleverna endast fick
trina pa betyg for C- och D. Lirarna behovde erbjuda fler uppgifter i
undervisningen dir dven specifika férmagor som krivs for betyg A och B
trinas. En sidan formaga var till exempel elevernas formaga att resonera
enkelt, utvecklat och valutvecklat i olika amnen. Ett annat exempel handlade
om vilka ldsstrategier elever anvinder pa oforberedda faktatexter.

Reflektioner

Skolledarna: Upplagget bygede pa att var forskningscirkel enbart var ett halvt steg fore de
lokala cirklarna. Detta skapade osakerhet och frustration under resans ging dir vi behovde

andra forutsittningar kring motesplatser och tidsitgang utifrin nya behov som uppstod.
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Samtidigt fick vi m6ta och hantera frustration inom var forskningscirkel pa hégskolan Gver
att vara i en process utan att alla kommande spelregler var klargjorda. Den mest avgorande
faktorn i denna fas var att visa att vi trodde pa upplagget och lirarnas férmaga att leda sina
kollegor pa hemmaplan.

Forskaren: Planeringsfasen pendlade mellan en kinsla av positiv energi och frustration. Det
som mest bidrog till deltagarnas frustrationer var att planeringsarbetet tog si pass lang tid.
Deltagarna hade generella idéer om vad som behévde forbattras men kunde inte forlika sig
med att det generella behovde bli mer specifikt. Jag fick argumentera fOr ett mer avgrinsat
torbittringsomrade och en specifik fraga vilket innebar att definiera ett mer exakt innehall 1
problemomradet. Aktionerna eller 16sningarna (HUR-fragan) upplevdes dock som viktigare
for deltagarna dn att mer exakt ta reda pa VAD som skulle forbattras. Mitt ledarskap for
vuxnas lirande fick sig en torn nir jag sag deras iver att borja med aktionerna, samtidigt

som jag pliderade for langsamhetens lov i planeringsfasen.

Utifran denna mer generella beskrivning av skolutvecklingsarbetet for alla

kommer vi nedan att avgrinsa innehallet till skolledarnas undersékning.

Planera: skolledarnas undersikning:

Skolledarna inledde sin planering genom att gora en kartliggning baserad pa
elevintervjuer. Syftet var att eleverna skulle bidra med ”bilder av
undervisningen”. Elevers roster behovdes for att, tillsammans med lirarnas
analyser av undervisning, kunna foga samman en helhetsbild av skolans

vardagsarbete.

Agera i praktiken

Aktionerna som foljdes av fOrsta kartliggningen var férst och frimst
aterkopplingar till olika malgrupper. Kartliggningen kopplades samman med
likabehandlingsplanen och presenterades for lirare och foérildrar.

Nir skolledarna atervinde till elevernas berittelser for ytterligare en analys
kunde de identifiera att framgingsfaktorer som lyfts fram av elever dven
aterkom 1 det systematiska kvalitetsarbetet sisom vikten av; dterkoppling,
trygghet, relevanta forvintningar och kinsla av att fa lyckas. Eleverna kunde
sitta ord pa undervisningen dven om deras berittelser var ganska generella.
For att fa 4n mer specifik information om hur eleverna beskriver undervisning
dir de lir, utvecklas och fiar méjlighet att lyckas beslutade skolledarna att géra
en fordjupad undersokning med ytterligare elevintervjuer. Ur arkurserna 3, 6
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och 9 valdes sex elever per arskurs ut for fokusgruppintervjuer. Eleverna i
arskurs 3 fick 1 uppgift att vilja ut och ta med sig en genomférd arbetsuppgift
som utgangspunkt for samtalet och de éldre eleverna fick prata ihop sig med
olika klasskamrater om undervisningssituationer som bidrar med motivation,
vilbefinnande och kunskap. Vi sig dessa férberedelser som elevernas
aktioner.

Skolledarna genomférde intervjuerna tillsammans, en stillde fragor och en
hade rollen som observator. Samtalen som spelades in varade mellan 45-60
minuter. Alla samtal transkriberades.

Reflektioner

Skolledarna: En risk med vald metod var att eleverna skulle svara si som de tror att svaren
bor vara vilket tvingade oss att identifiera 6ppna kvalitativa fragor som verkligen skulle
fanga in elevernas forstaelse av undervisningspraktiken. Vi resonerade om nir under
skoldagen intervjuerna skulle ligga, hur méinga elever som skulle intervjuas och hur dessa
skulle viljas ut. Vi funderade aven pd hur vi skulle skapa ett gott klimat som gjorde att
eleverna kinde trygghet och tillit till oss. Vi sag samtalsklimatet som en kritisk punkt for att
fa ett aktivt samspel mellan eleverna som aven skulle utveckla deras svar. Det var en stor
utmaning att intervjua eleverna i olika dldersgrupper utifran liknande fragestillningar. Det
fanns ocksa en nyfikenhet och forvintan fran lirarna att fa snabb aterkoppling om vad som
framkommit i intervjuerna som var svar att tillgodose. Vi kunde aterge nagra reflektioner
kring vad vi hort och forstatt under intervjuerna men vi behévde betydligt langre tid for att
gora en fordjupad analys. En process som tar, och behover fa ta, tid.

Forskaren: 1 denna del av processen deltog jag enbart i forberedelserna av den Gvergripande
Oppningsfragan samt foljdfragor i intervjuerna. Jag funderade dock 6ver hur elevernas olika

aktioner skulle bidra till skillnader i resultatet.

Dokumentera och analysera data

Under forskningscirkelns arbete hade vi fordjupat vart kunnande om
professionella gemenskaper for lirande (PGL) och férsokte kontinuerligt gora
kopplingar mellan modellen, vuxnas lirande och cirkeln. Utifrin var intention
att etablera en professionell gemenskap foér alla behévde idven eleverna
inkluderas. Vi hade linga resonemang om det var mojligt att forsta
undervisningspraktiker och elevers lirande som en gemenskap for lirande.
Samtalen resulterade i forskningsfragan: Hur kan elevers beskrivningar av
undervisning relateras till en gemenskap for larande?
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Eftersom konceptet PGL inte bygger pa en uttalad teori om lirande valde
vi att koppla thop PGL med Wengers (1998) sociala teori om lirande. Vi
anvande en tidigare utformad analysmodell som utgar frin forfattarens tre
dimensioner av en lirande gemenskap (jfr Wennergren & Blossing, 2015).
Wengers terminologi, som har sitt ursprung fran andra arbetsplatser, blev
dirmed tillimpad 1 skolans kontext. De tre dimensionerna; kollektiva redskap,
Omsesidigt engagemang, och gemensam verksamhet dr sdrskilt viktiga
ingredienser fOr att lirandet ska ses som allas angeligenhet. Dokumentationen
fran elevintervjuer (ca 40 sidor) analyserades deduktivt med de tre
dimensionerna som utgangspunkt. For att fa en samsyn i kategorierna delades
analysarbetet upp mellan forfattarna. Direfter bytte vi material och gjorde
korrigeringsanalyser. Val av citat blev viktiga kodbirare for att verifiera den
gemensamma forstaelsen.

Elevers berittelser om undervisning

Kollektiva redskap

Ett kollektivt redskap f6r kommunikation och lirande handlar om redskap
som oftast initieras av liraren men som allt eftersom kan erévras av alla
elever. Redskapen anvindes i savil lirarstyrd undervisning som 1 elevstyrda
grupparbeten. Vi har identifierat tva redskap som elever lyfter fram som
sarskilt ~ betydelsefulla  f6r  arbetsuppgifter och  kunskapsutveckling:
tanfkeskrivning och respons.

Tankeskrivning och respons

Eleverna beskrev flera skrivredskap for att inleda lektioner eller
imnesomraden. I arskurs 3 framkom tankekartor medan citaten nedan
handlar om riktad tankeskrivning f6r de dldre eleverna:

Alltsa, typ pa engelskan kan det till exempel vara sa att liraren har skrivit
upp en friga om skoluniformer. Si fir man reflektera sjilv och skriva ner
tankar om vad man tycker om det och efter det si diskuterar vi (ak 9).

Analysen visar att eleverna kunde identifiera redskap f6r lirande som
anvindes men inte alltid formulera det bakomliggande syftet. Redskapen
handlar ofta om att trina elevers reflektionsférmaga genom att formulera den

egna forstielsen innan diskussionen lyfts 1 hela klassen, eller att synlige6ra det
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egna kunnandet i en tankekarta. Det kan vara ett sitt for eleverna att fa syn pa
sin nuvarande kunskap vilket ses som en grundsten for vidare samtal i
klassrummet. Elever 1 alla dldersgrupper visade insikter om samtalets betydelse
for sin egen kunskapsutveckling och sirskilt de dldre lyfte fram kamraters
inligg som viktiga. Eleverna i arskurs 9 kunde detaljerat beskriva att andras
tankar bidrog till att man utvecklade sitt eget tinkande.

Eleverna uttryckte som en sjdlvklarhet att regpons bidrog till att kunskap
utvecklas i ett framatsyftande perspektiv. De lyfte fram exempel bade fran
lirare och kamrater. Ett redskap som dterkom var ”tva stjirnor och en
onskan” — att formulera tva positiva aspekter av uppgiftens genomférande
och ett forslag till forbattring:

Respons dr nir man ger varandra tva stjarnor och en 6nskan. Nagonting
som man ska bli bittre pa till nista gang (ak 3).

Eleverna visade forstdelse for att en Onskan handlar om att fa hjilp att
identifiera vad man behéver forbittra. De uttryckte ocksa att deras formaga
att ge kamratrespons behovde utvecklas vidare. Det kan vara ett tecken pa att
det tar tid att forsta vikten av ett kontinuerligt responsarbete. De flesta elever

har, som citatet visar, upptackt virdet av att omsatta responsen i sitt arbete:

Annars ar det bara onddigt att ge respons om man inte anvinder den (dk 3).

Citatet visar ocksa att eleverna efterfragar meningsfullhet med de uppgifter
som ges. Respons som inte anvinds av kamraterna upplevdes som
meningslost arbete, vilket innebdr att bearbetning av respons blir en
avgorande faktor for lirande. Med stigande alder kunde eleverna aterge allt
fler perspektiv av respons. I drskurs 9 beskrev eleverna virdet med respons
fran liraren och kamraterna pé olika sitt. Var tolkning ér att dessa virden inte
ar hierarkiskt ordnade, eftersom all respons ansdgs vara virdefull pa olika sitt.
Eleverna bedémde att lirarna gav mer noggrann respons medan kamraterna
var selektiva och inte alltid lika harda:

Jag har upplevt det mer som att ldrare 4r mer petiga i texten, alltsd de ar mer
hiarda liksom. Jag tycker det dr bra, di far man syn pa forbittringar.
Klasskompisar brukar ofta vara mer snilla. De ligger mirke till vissa saker
och limnar annat. Man vill liksom inte siga nidgons text. Om man far
respons fran en klasskamrat fir man ocksa nigon annans tankar (dk 9).

Av citatet framgdr att respons fran en klasskamrat ar littare att fOrstd
utifrin att man talar “samma sprak”. Kamratrespons ir saledes ett viktigt
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redskap for elevernas utveckling och lirande eftersom det tillfér nagot mer
eller ndgot annat.

Omsesidigt engagemang

En kritisk punkt utifran lirande i den sociala samvaron ir att det skapas ett
Omsesidigt engagemang mellan alla som 4r verksamma i skolan, elever sivil
som vuxna (jfr Wenger, 1998). Vi har identifierat att eleverna oavsett alder
uttrycker vikten av att stindigt arbeta med virdegrundsfragor for att skapa
trygghet och tillitsfulla relationer 1 klassen och pa skolan. Eleverna beskrev behov
av trygghet fOr att kunna vara sig sjilva och for att kunna paverka sitt larande.
De uttryckte dven ett starkt behov av att undervisningen skulle paverka
motivationen.

Trygghet och tillitsfulla relationer

Eleverna betonade vikten av att ha goda relationer till kamrater i klassen, till
6vriga elever pa skolan samt mellan elev och lirare. Vi menar att det visar
forstielse f6r den sociala kontextens betydelse for lirandet. En elev beskrev
vikten av att nya lirare bygger upp en kinsla av gemenskap i undervisningen
dir man som elev kinner sig sedd och foérstaidd. Eleverna nedan lyfte dven
tram vikten av hur man sitter 1 klassrummet, till exempel skapas en kinsla av

nirhet nir man samlas kring ett bord:

Man far ju bra sammanhallning i mébleringen ocksa. Det dr, som ménga [i
klassen| sager, som om vi sitter runt vart koksbord (ik 6).

Man ir liksom trygga med allihop. Nir man ska sta och redovisa infor
klassen da kidnner man allihop, det ar inte nigon som inte vet vem man ar.
Man har bra relation med alla (ak 9).

Eleverna ovan ger signaler om att relationer ir en forutsittning for den
trygghet man vill kinna och da sirskilt inom ramen for klassen. I analysen av
de yngre elevernas utsagor framkom dven trygga relationer utanfor
klassrummets viggar som viktiga, till exempel under raster. Eleverna lyfte
aven fram virdet av skolans gemensamma trivseldagar som en aktivitet fOr att
skapa ett tryggt klimat. De yngre eleverna framholl att elever som far rollen

som fadder har ett viktigt ansvar for den sociala samvaron:

Som fadder kan man hjilpa till och sidant. Det dr bra f6r da har man alltid
nigon att vara med. // Jag tycker det var en bra idé med den dir
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trivseldagen. En sidan dag som man kan ha varje ar. For varje ar kan ju de
som gar 1 forskoleklass ta upp nagot nytt (ak 3).

En annan aspekt som framkom var att det behévde skapas ett engagemang
som byggs upp av ett gemensamt intresse inom gruppen. Eleverna beskriver
att alla deltar nir kunskapsinnehallet 4r “roligt”, vilket vi ser som att eleverna

efterfrigar meningsfull och intressant undervisning.

Det blir att man lir sig mer nir man har det roligt pa lektionen, alltsa inte
att man sitter och skrattar utan det blir mer intressant att lara sig (dk 0).

Nir det dr roligt lar man sig mer. Det spelar ingen roll om dmnet ér roligt,
ar liraren rolig sa vill man typ ldra sig. Det édr svart att forklara, men jag lir
mig mest av den ldraren (dk 9).

Personliga relationer samt tillit till liraren och gruppen visar sig vara mer
avgorande dn sjilva innehallet pa lektionen. Eleverna tillskrev lirarna virden
utifrain formdgan att gora sitt dmne intressant och meningsfullt. Den
omsesidiga tilliten samt lirarens trygghet 1 professionen avspeglar sig i
elevernas upplevelse av meningsfull undervisning och nigot som ir virt att

samlas kring.

Gemensam verksamhet

Utifran Wengers (1998) terminologi handlar gemensam verksamhet om att
kunskapsinnehallet i undervisningen erdvras sa att det blir allas angeldgenhet.
Vi har identifierat att eleverna sirskilt betonade olika sitt att konkretisera
kunskapsinnehallet som viktigt for sitt lirande. Det visade sig att stor del av
undervisningen fér de yngsta eleverna innebar att skapa en gemensam
torstaelse av innehallet. Eleverna i arskurs 6 verkade vara mer fokuserade pa
att tilligna sig innehdllet i den pedagogiska planering och framfor allt f6rsoka
forstd vad som ska bedémas. De idldsta eleverna var individuellt styrda av
planeringen men lyfte dven genomgingar och elevsamtal som viktiga for att
torsta innehallet.

Konkretisera kunskapsinneballet

Nir eleverna i arskurs 3 beskrev undervisning handlade det till stor del om att
tillsammans mala upp gemensamma bilder av kunskapsinnehallet. Vi kunde se
att de gemensamma bilderna hade bidragit till att eleverna bade kunde visa
forstaelse for helheter och specifika delar. I amnet historia handlade det om
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att skapa en gemensam tidslinje och citatet nedan visar att eleverna hade valt

att ta med sig tidslinjen fOr att bade visa och beskriva undervisningen.

En tidslinje ar jittelaing — 6ver Halmstads historia och alla artal. Har ska
man kunna pricka in vissa hindelser i Halmstad och sedan har vi fatt ldsa
om alla. Vi ska kunna pricka in hdndelser i historia och kunna artalen och
veta vad som hinder vid de olika artalen och om man till exempel far en
fraga om 1619 (ak 3).

I elevernas beskrivningar framkom stolthet Over arbetet med tidslinjen.
Arbetssittet hade bidragit till konkretisering av ett abstrakt tidsbegrepp, vilket
ocksa verkar bidra till meningsfullhet fér eleverna. I elevernas utsagor
framkom éven vikten av lirares genomgangar, bade for att forstd innehallet
och for att den egna forstielsen paverkade sjalvfortroendet. Eleverna uttryckte
aterkommande att de 1 hogre grad ville paverka arbetssittet for att innehallet
skulle be begripligt.

Eleverna i dk 6 och 9 efterfragade ett arbetssitt dir de mer dterkommande
tar tillimpa kunskap for att forstd. De gav dven beskrivningar pa att
undervisningens innehall dterkom i flera imnen, men att det inte alltid bidrog
till okad eller fordjupad forstielse. Nar innehallet blev alltfor teoretiskt 1
praktiska amnen ansag eleverna att meningsfullheten och motivationen
minskade.

Eleverna i arskurs 6 som inte hade nagot konkret material med sig till
intervjuerna gjorde mer generella beskrivningar av undervisning dar ett
gemensamt innehall inte framkom lika tydligt som for drskurs 3. Det generella
handlade om vad eleverna forvintas kunna inom ett dmnesomride och
framfor allt om innehéllet i proven som avslutning pa ett omride. Det
tramkom inga specifika situationer dar lirare och elever tillsammans erévrade
innehallet eller dar elever 1 grupp samarbetade for att forsta. Froken berittar”
kan dock innehalla tva aspekter, att liraren enbart berittar eller har ett
gemensamt samtal om innehdllet med hela klassen. Darutover visar citatet
nedan att eleverna ser den pedagogiska planeringen som ett rittesnore att halla
sig till:

Froken brukar beritta, vi kanske jobbar om skogen. Da fick vi papper dir
det stod vad vi skulle kunna och vad vi skulle lira oss och hur vi skulle
arbeta med det och hur det slutliga testet skulle se ut. // Det hir ska vi gora
nu och det hir ska ni kunna, det hir ska vi jobba med. Det kinns skont att

ha planeringen sa man vet vad som kommer att hinda nar det ska vara
fardigt (ak 06).
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Elevernas beskrivningar visar att ldraren ofta hade formulerat
kunskapsinnehallet utan elevers deltagande och att de fick dgna sig 4t att forsta
planeringens innehall. Eleverna 1 drskurs 9 beskrev tva bilder av planering: dels
planering som underlittade arbetet och gav inspiration for att forstd helheten,
dels planering av liraren dir innehéllet sedan erévrades av eleverna. Citatet
nedan visar att malen ofta stod skrivha pa tavlan, att planeringen féljdes

ganska strikt och inte alltid gav utrymme f6r egna initiativ:

Lirarna siger malen. Det brukar sta pa tavlan exakt vad man ska géra och
nir man ar klar med det sa gbr man nista, man far inledningen. Malet med
lektionen visar att man ska lira sig begreppen (ak 9).

Det visar sig skapa ett lugn for eleverna nar mal och foérvantningar var
tydliga men att det ocksa kunde himma deras mojlighet till Omsesidigt
engagemang. Det framkom inte om eleverna sig det som en fordel eller

nackdel for larandet att mal och innehall var relativt strikt beskrivna.

Reflektioner

Skolledarna: Vi upptickte att elevernas utsagor stirkte trovirdigheten 1 vira och ldrarnas
bilder om undervisningen pa skolan. Dessutom har vi sett att det ger ytterligare en
dimension av delaktighet och demokrati nir vi skolledare lyssnar till elevers berittelser om
undervisning. Det var dock svart att hélla en relevant tidsplanering for aterkoppling till
eleverna — bade till elever som deltagit men dven till elever som inte deltagit. Vi behéver
ocksa bli battre pa att kommunicera hur elevernas roster gett avtryck i skolans
forbittringsarbete — helt enkelt visa pa elevinflytande 1 praktiken.

Forskaren: Efter att ha list transkripten imponeras jag over elevernas sitt att kommunicera
undervisning. Fran ak 3-9 kunde eleverna bade sitt ord pa detaljer och helheter.
Skolledarnas fragor bidrog till att samtalen blev konstruktiva och inget allmint gnill 6ver

lirares undervisning.

Avslutande reflektioner och lardomar

Vira avslutande reflektioner och lirdomar inleds med specifika reflektioner
kopplat till forskningsfragan och analysen av elevintervjuerna och avslutas
med generella reflektioner kring komponenterna i en PGL som skolans
utvecklingsorganisation.
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Skolledarnas unders6kning

Utifran analysen av elevintervjuerna drar vi slutsatsen att eleverna ar mer
delaktiga i att erGvra gemensamma redskap f6r kommunikation och lirande 1
den sociala samvaron dn i att gora kunskapsinnehallet till en gemensam
angelagenhet. Resultatet visar ocksa att eleverna ser meningsfull undervisning
(6msesidigt engagemang) som mer betydelsefull an delaktighet och inflytande i
undervisningens innehédll (gemensam verksamhet). Vi dr medvetna om att
elevernas utsagor inte ticker in all undervisning men vi ar trots allt férvanade
6ver skillnaderna gillande delaktighet 1 kunskapsinnehallet. Eleverna i arskurs
3 kunde ge bilder av innehallet. Ovriga elever gav inte lika tydliga bilder vilket
kan vara ett tecken pd att undervisningen inte gav utrymme for att skapa
gemensamma bilder eller att eleverna mer pa egen hand fitt konkretisera
malen frin den pedagogiska planeringen. Kan skillnaderna vara en effekt av
inférande av betyg fran arskurs 6 eller beror det pa att skolans inre
organisation numera har dmnesspecifika uppdrag till lirarna? Oavsett orsak
blev analysarbetet ett viktigt underlag for att sa specifikt som mojligt kunna
identifiera kommande lokala férbittringar utifran elevernas behov. Resultatet
visar vilka dimensioner som behéver utvecklas vidare nir undervisning
definieras som allas angeldgenhet i en lirande gemenskap (Wenger, 1998).
Nista avgorande punkt for skolans forbattringsarbete borde handla om vilken
grad av deltagande eleverna far i kommande undervisning. For att erbjuda alla
elever en upplevelse av inkludering kan skolledare och lirare inte bara lyssna
till elevernas roster. Det visentliga dr hur skolans personal agerar utifran det
som sdgs. Det visar sig dock, i nedanstiende Oversikt om elevers deltagande,
att elever som delger erfarenheter om undervisning inte alltid far geh6r hos

lararna:

The bigger issue in practice was not the lack of expertise of the young people but the
unwillingness of professionals to listen to them, particularly when they were being critical.
This is a particularly crucial consideration for a research approach committed to
inclusiveness and working ‘with’ and not ‘on’ (Hadfield & Haw 2001, i Groundwater-Smith
& Mockler, 2015, s. 11).

Att som citatet visar, utga fran elevers roster i skolans forbittringsarbete,
har fitt konsekvenser fér skolans deltagande i den kommunévergripande
gemenskapen. Att viaga halla kvar vid egna lokala behov och inte delta i
dmneslyften frin Skolverket har dock krivt mod och kunskap eftersom
skolledarna samtidigt fransdger sig statliga resurser for kompetensutveckling.
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Skolledarna har hallit fast vid undervisning pa vetenskaplig grund som var det
overgripande forbittringsomradet. Aven om det ligger utanfér denna studies
syfte vill vi lyfta fram att skolledarna kan skonja positiva tendenser i resultaten
tor de dldsta eleverna, manga har tagit ett kliv till ett hogre betyg. Antalet
elever som riskerar att inte na malen for grundliggande betyg ir idag firre,
samtidigt som de kvalitativt hogre betygen har blivit fler.

Forskningscirklar som gemenskaper for lirande

For att ateranknyta till syftet med studien relaterar vi arbetet med
forskningscirklar for alla — till komponenterna i en professionell gemenskap
tor lirande (Sigurdardéttir, 2010): Gemensamma vérderingar om lirande, kollegialt
larande mot elevers behov, ett undersikningsbaserat arbetssitt, fordelat ledarskap, en
infrastruktur som krdver bdde samarbete och sjidlvstindighet samt en kultur som visar vilja
att dela med sig.

Utifran laroplanens skrivning att varje elev successivt behover fa utova ett
allt storre inflytande 6ver sin utbildning och det inre arbetet 1 skolan
(Skolverket, 2011) dr det angeldget for skolledare att utveckla former for att
fanga in elevers berittelser som underlag fér att leda skolans
utvecklingsarbete. Var studie visar att skolledare kan inkludera elever som
aktorer 1 utvecklingsorganisation men att resultatet kontinuerligt behover
kommuniceras och sittas 1 relation till 6vrig dokumentation. Nir alla
inkluderas 1 skolans utvecklingsarbete ger det ocksa signaler betriffande
skolans nommer och virderingar om lirande och utveckling. Resultaten fran
elevintervjuerna har tillsammans med resultat frin nationella prov och lirarnas
undersokningar bidragit till en forstaelse av vad det kan innebira att utga fran
elevernas behov 1 skolans utvecklingsarbete. Data frin undersokningar av
undervisningen har ocksd gett oumbarlig information dven om observations-
och analysmetoder behéver utvecklas vidare (jfr McLaughlin & Talbert, 2010).

Arbetet 1 forskningscirkeln pa hogskolan med forstelirare och skolledare
har synbart paverkat det formella ledarskapet i skolans lokala cirklar. En
gemensam dag per manad har bidragit till en kollektiv férstaelse for ett
undersokningsbaserat arbetssdtt som gett legitimitet pa hemmaplan.
Observation och dokumentation av cirklarna visar att skolledarnas tid och
engagemang for den egna cirkeln ocksa varit en férutsittning for att kunna
tordela lirarnas ledarskap 1 de lokala cirklarna.
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Att organisera for allas deltagande i det kollegiala lirandet har dven
paverkat skolans infrastruktur. Cirklarna f6r det kollegiala lirandet hade en tydlig
inre struktur, tillfillena skedde regelbundet under terminen och tiden kunde
forlingas. En viktig insikt d4r dock att infrastrukturen har fatt vixa fram efter
hand — det hade inte varit méjligt att sdtta en firdig struktur innan arbetet
borjade. Vi kunde inte forutspa vilka interna strukturer som skulle behévas.
Levin och Martin (2007) anvander sig av en flygplansmetafor f6r att beskriva
hur nya strukturer och metoder behéver tillimpas samtidigt som man
genomfor aktionsforskning for forsta gangen: “Flygplanet utformas samtidigt
som du lir dig flyga planet”. Att lira sig att genomféra aktionsforskning efter
hand har ocksa varit den storsta frustrationen for deltagande larare. Forst och
frimst ville de kdnna sig sikra infor sin lokala cirkel men dven visa konkreta
resultat sa fort som mojligt. Det fanns ingen erfarenhet av att det maste fa ta
tid att identifiera forbattringsomraden i den egna praktiken eller att planera
hela aktionsforskningscykeln innan aktionerna i klassrummet pabérjades.

Aktionsforskning for alla som en vig att etablera en PGL har synbart
paverkat skolans fultur. Det fanns inte utrymme f6r kollegor att 7stilla sig pa
perrongen” och avvakta och det fanns inga andra projekt som konkurrerade
om lirarnas tid. Skolledarna arbetade medvetet fOr att sortera bort bruset” av
kommunala och nationella propier som storde det interna systematiska
arbetet — vilket har visat sig vara en framgangsfaktor for langsiktig héallbarhet i
en PGL (McLaughlin & Talbert, 2010; Talbert, 2010). Unders6kningarna
genomfordes tillsammans med en eller tva kollegor vilket bade krivde viss
grad av galystandighet under processen men ocksa samarbete for att stodja
varandra inom ramen for cirkeln. Aven om det inte var sjilvklart for vatje
lirare kommunicerade skolledarna kontinuerligt att det var en sjalvklarhet f6r
dem att alla delar med sig av resultat och slutsatser fran sina undersékningar
bade internt och externt. Efter drygt ett dr var kollegor, forvaltning och
politiker inbjudna att lyssna till presentationer och kritiska samtal om arton
undersokningar. Presentationerna visade bade bidrag till skolans lokala
kunskap och tydlig yrkesstolthet Over genomfdrandet. Det som sirskilt
framkom var dels hur lirare anvinde vetenskapliga begrepp som en naturlig
del for att beskriva sin praktik och dels hur lirarna gjorde kopplingar mellan
varandras undersokningar sa att nya erfarenheter kunde relateras till tidigare.

Nir vi tar sikte framat och aterkopplar till flygplansmetaforen sa ar fragan
om det kan finnas risk for “kraschlandning” inf6r fortsatt utvecklingsarbete
eller om skolan fatt luft under vingarna? Aven om det har funnits frustration
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och kaos 1 processen har bdde skolledare och lirare erévrat kunskap om
undervisning, aktionsforskning och kollegialt lirande pa relativt kort tid.
Lirarna har dock tydligt kommunicerat att det behévs mer tid for intern
spridning. Den stora utmaningen dr nu att anvinda analyserna for att
identifiera 4n mer specifika forbattringar och starta planeringen fér nista
aktionsforskningsprocess utan stod fran hogskolan.

Lirdomar kring samproduktionen

Det har varit berikande att ta ett steg utanfor processen och beskriva vad vi
gjorde och varfor. Vissa delar i denna text dr producerad var for sig och andra
tillsammans. Nir vi processade de individuella texterna blev det uppenbart hur
olika vi férstod innehillet. Vi valde da att prioritera tid f6r att kunna férhandla
fram en gemensam forstaelse. Var viktigaste insikt dr att fler perspektiv bryts i
en samproduktion, texten blir tydligare nir personer med olika professioner
torhandlar forstaelser. Vi kan idag se att det har tagit mer tid 4n att skriva en
text pa egen hand — men trots allt har det bidragit med kraftfulla lirdomar
som gjort oss till battre skribenter. Vi ér alla tre 6verens om att man inte kan
skriva thop med vem som helst — vi hade formulerat en gemensam
virdegrund i forskningscirkeln som blev virdefull i arbetet med att ge och fa
utmaningar kring texterna. Det dr en skoér balansging mellan hoga
torvantningar och alltfér hoga krav som vi férmodligen inte klarat utan den
6msesidiga tillit som redan var etablerad.

Skolledarna lyfter ocksd fram insikter med akademiska texter dir
skrivprocesser maste fi ta tid i en arbetssituation som litt blir fylld av
driftsfragor. Deras tanke dr att textproduktion med analys och bearbetning
kommer att fi en hogre prioritet 1 deras vardag. Avslutningsvis vill vi som
forfattare lyfta fram den stolthet vi kinner for var produkt, den hade vi aldrig
klarat av att framstalla var och en for sig.
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7. Att leda som man lar

Lisbeth Gyllander Torkildsen, Cecilia Nilsson och
Maria Norrby

Det hir kapitlet har skrivits av Cecilia Nilsson, rektor pa Nicolaiskolan, Maria N or’r@/},
verksambetschef for de kommmunala gymnasieskolorna, och Lisbeth Gyllander Torkildsen,
Strategisk utvecklare pa Skol- och fritidsforvaltningen. Samtliga dr eller har varit
verksamma i Helsingborg. Kapitlet handlar om det kollegiala lirandet pa skolledarniva i
ett projekt som haft som madl att hija kvaliteten pa utbildningen pa de kommunala
gymmnasieskolorna och att ka likvdrdigheten mellan och inom skolorna. Fir att uppna
malet  har verksambetschefen och skolledarna valt att utveckla ett  gemensamt
forballningssatt till undervisning, lirande och skolutveckling. 1 projektet har samverkan
haft formen av lirande gemenskaper pa flera nivaer ddr olika kompetenser tagits till vara.
Samproduktionen av texten har utgatt fran gemensamma dialoger om inneball och form. Vi
har ansvarat for att ta fram underlag for olika textavsnitt. Ddrefter har vi triffats och
gemensamt bearbetat avsnitten. Av stilistiska skdl beskrivs utvecklingsprocessens delar av
olika roster. Detta tydliggors genom inledande citat. Saval arbetet med det kollegiala
larandet pa ledarniva som textproduktionen dr ett resultat av vart gemensamma arbete. 1

€6+

rosten “vi” innefattas dven dvriga skolledare.

Fragor som kraver svar

Vii Helsingborgs stads gymnasieskolor arbetar stindigt med skolutveckling.
Vi vill att véra elever ska forstd vad de ska utveckla, lira sig och varfor. [...]
Eleverna ska tydligt kunna se linken mellan undervisningens mal,
uppgifterna och den bedémning de sedan far under och efter ett
arbetsomrade. (Helsingborgs stad skolor, 2016)

Citatet, som ar himtat frin de kommunala gymnasieskolornas gemensamma
begreppsliga ram*, kan tyckas som en sjilvklarhet. En analys av var

3 Maria Norrby var de kommunala gymnasieskolornas verksamhetschef under den period av projektet som
beskrivs i kapitlet. Hon 4r idag omrideschef f6r arbetsmarknad 1 Malmé.

4 En begreppslig ram ir en teoretisk utgingspunkt f6r de ansprak man har om praktiken och de argument
som rittfirdigar dessa ansprik (Moss, Girard & Haniford, 2000).
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verksamhet viren 2013 visade att sa inte var fallet. Vi stillde oss fragorna: Hur
skapar vi hog kvalitet 1 var verksamhet? Hur skapar vi en likvirdig utbildning
tor vara elever? Virt s6kande efter svar blev starten pa ett kollegialt lirande
mellan skolledarna, lett av Maria och vetenskapligt forankrat av Lisbeth. Det
kollegiala lirandet var del i ett Overgripande projekt som pagick parallellt pa
ledar- och lirarniva. Projektets langsiktiga mal var att f6rbattra mojligheten till
lirande och maluppfyllelse for eleverna genom att hoja kvaliteten pa
undervisningen och 6ka likvirdigheten mellan och inom skolorna.

Kwvaliteten i lirande och maluppfyllelse kan hirledas till kursplanerna. Att
uppfylla kursplanernas mal dr ett uppdrag som delas av lirare och skolledare.
For lirare handlar det om att organisera undervisnings-, lir- och
bedomningsaktiviteter som engagerar eleverna och ger dem tillfille att
utveckla formagor, firdigheter och kunskaper (Skolverket, 2011). For
skolledare handlar det om att skapa férutsittningar f6r en verksamhet som ger
samtliga elever moijlighet att utvecklas sia lingt som mojligt utifran sina
forutsittningar (SFS 2010:800). Vad som kinnetecknar en verksamhet priglad
av hog kvalitet beskrivs inte i styrdokumenten. Forskning ger vissa ledtradar.

e Vid héllbara forindringar fokuseras fa férandringsomraden 6ver en
lingre tidsperiod. Dessa drivs gemensamt (Fullan, 2000).

e Skolledaren dr engagerad 1 skolans kirnprocesser, styr mot
kunskapsmalen och uttrycker héga forvintningar pa elevernas
resultat (Hattie, 2009).

e Skolledningen gor malinriktade prioriteringar baserade pd analys och
uppfoljning, lyfter det pedagogiska och didaktiska samarbete samt
skapar forutsittningar f6r kollegial dialog (Day & Leithwood, 2007).

I teorin kan det tyckas enkelt, men vardagsverksamheten dr komplex. Det gar
sillan att anvdnda forskningsresultat som en checklista. I stillet behover
kvalitet forstas 1 forhallande till den aktuella skolans forutsittningar och
behov. I projektets inledningsskede blev det ddrfor centralt att utforska hur vi
kunde arbeta systematiskt med utveckling av verksamheten utifrin en tydlig
bild av vart vi skulle (malet) och var vi befann oss (nuldget) f6r att kunna svara
pa hur vigen framat sag ut (processen) (jfr Sadler, 1989, 2010).

Skolledarna valde konstruktiv linkning (Biggs & Tang, 2011) och ett
formativt forhallningssitt till undervisning, bedémning och lirande (Black &
Wiliam, 1998, 2009; Moss m.fl., 2006; Stobart, 2012) som de férhallningssatt
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de ville se pa lirar-, ledar- och verksamhetschefsniva. Grundprinciperna
bakom konstruktiv linkning handlar om att (1) elever skapar mening ur det de
gOr fOr att lira sig och att (2) lirare anpassar planerade liraktiviteter till
lirandemalen. Eleverna behover vara aktiva under lirandet och engageras i
relevanta aktiviteter. Det fOrutsitter att liraren tydligeér vad eleven forvintas
kunna gora med sina férmdgor och att undervisnings-, lir och
bedomningsaktiviteter stimulerar dessa formagor. Bedémningar sker under
arbetsomradet, och anvinds formativt fOr att utveckla savil elevens férmagor,
fardigheter och kunskaper som lirarens undervisning (Biggs & Tang, 2011; jfr
Gyllander Torkildsen, 2016).

Syftet med kapitlet dr att bidra med kunskap om hur konstruktiv linkning
pa skolledarniva kan skapa férutsittningar f6r skolutveckling. I kapitlet knyts
skolutveckling till framtagandet av ett gemensamt férhallningssatt f6r vad som
utmirker kvalitet inom valda omriden. Empiri himtas frin minnes-
anteckningar, loggbécker och en enkit. Citaten bestir av skolledarréster, om
inget annat anges. Foljande fragestillningar belyses:

e Vad har kollegiala dialoger inneburit f6r skolledarnas lirande?
e Vad har kollegiala dialoger om konstruktiv linkning inneburit fo6r
skolledarnas organisering av verksamheten pa skolorna?

I projektet foljde det kollegiala lirandet aktionsforskningens spiral med faser
av observation, reflektion, planering och handling (Carr & Kemmis, 1986;
Kemmis & McTaggart, 2007). Aktionsforskning kan ses som en formativ
utvirdering av verksamheten dér berérda utifran en nuldgesanalys identifierar
de omriden som behéver forbdttras for att direfter utveckla dessa
(Ronnerman, 2011). Texten bygger pa fyra cykler av aktionsforskning som alla
borjar med en observationsfas. Spiralernas faser berittas av olika roster (se
inledande citat). Kapitlet inleds med en bakgrundsbeskrivning och en
presentation av projektets uppligg och innehall (aktion 1). Direfter beskrivs
etableringen av en lirande gemenskap (aktion 2), utvecklingen av gemensam
torstaelse (aktion 3) samt framtagandet av en begreppslig ram som fortydligar
kvalitet (aktion 4). Cecilias arbete illustrerar skolledarnas lirande samt hur de
kollegiala dialogerna paverkat organiseringen av verksamheten pa skolorna.
Kapitlet avslutas med en diskussion om vad det kollegiala lirandet mellan
olika professioner betytt for arbetet med skolutveckling.
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Aktion 1: Projektet tar form

Nir jag borjade som verksamhetschef f6r Helsingborgs stads kommunala
gymnasieskolor, hade skolorna precis genomgatt en omorganisering dar tre
enheter blivit fem. For mig blev det centralt att ligga fokus pa det
pedagogiska uppdraget och skapa en lirande gemenskap som gynnade
elever och personal. Jag hade varit verksam i en kommun dir skolledarna
under flera ar arbetat mot ett gemensamt mal. Detta arbetssitt ville jag
utveckla i Helsingborg. (Maria)

2013 hade varje enhet en ansvarige rektor till skillnad fran tidigare
organisation med flera programrektorer. Gymnasieskolornas elevantal hade pa
fem ar minskat fran ca 6000 till 3000 elever, vilket lett till stora forindringar.
Arbetet pa skolorna priglades av effektiv resurshantering och konkurrens om
elever snarare dn av pedagogisk utveckling. Elevernas resultat lig under
rikssnittet. Det saknades ett kvalitativt analysarbete som pekade ut riktningen
tor utvecklingsinsatser. Lirarna upplevde att manga utvecklingsinsatser
handlade om annat dn huvuduppdraget. Fran skolledarhall konstaterades
brister 1 likvirdigheten. Det fanns behov av att skapa en gemensam syn om
vad som beh6vde utvecklas och hur.

Projektet, som inleddes hosten 2013, kom att involvera verksamhetschefen
for gymnasiet, fem rektorer, tretton bitrddande rektorer, trehundra lirare och
den strategiska utvecklaren.

Projektets uppligg och innehall

For mig innebar projektet en mojlighet att tillsammans med Maria och
skolledarna utveckla och férankra ett formativt forhallningssitt f6r lirande,
utveckling och delaktighet pa lirar- och ledarniva. (Lisbeth)

Projektet bygede pa tre adterkommande kommunikativa rum —
skolledardialoger, skolovergripande triffar och skolgemensamma traffar (figur
1). Kommunikativa rum beskrivs som centrala f6r gemensam
kunskapsutveckling. For att de kommunikativa rummen ska fungera som
lirande gemenskaper forutsitts delaktighet, émsesidighet och en vilja att
utveckla verksamheten (Kemmis, 2001; Langelotz, 2014). Om dessa
forhallningssitt etableras kan de kommunikativa rummen mojliggora
begreppstorstaelse, handlingsberedskap och agens (jfr Little & Erickson,
2015).
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Skolledardialog

Skolbvergripande
traffar

* Utvecklings-
omradets fokus

* Skolornas behov
framat

* Arbete med * Utvecklings-
konstruktiv lankning omradets fokus
i egen praktik * Skolornas behov
* Erfarenhetsutbyte framat

Skolgemensamma
traffar J

* Konstruktiv lankning

* Formativt
forhallningssatt

* Erfarenhetsuthyte

Skolledardialog

Figur 1: Process

Aktionsforskning valdes som vetenskapligt f6rhallningssitt fOr att forankra
arbetet och bidra till langsiktig utveckling av verksamheten. Projektet utgick
fran centrala aktionsforskningsaspekter som samarbete, forindrad praktik
samt foérindrad forstielse av praktiken och dess kontext (Carr & Kemmis,
1986; Noftke, 2009; Reason & Bradbury, 2001). Vi strdvade efter att utveckla
kompetens och forstielse pa det personliga, professionella och politiska planet
(ifr Noftke, 2009), med utgangspunkt i ett gemensamt férhallningssitt och
analyser av respektive skolas férutsittningar och behov. De lokala behoven
identifierades genom analyser av elevresultat och samtal med lirare om
utmaningar i deras undervisningspraktiker.

For att processerna skulle vara liknande pa bade lirar- och ledarniva
kopplades den konstruktiva linkningen och det formativa forhallningssittet
till skolledarniva. Det fanns initialt inga kvalitetsmal gillande konstruktivt
linkade och formativa praktiker pd skolledarniva. Ett forsta steg blev dérfor
att definiera vilka de gemensamma kvalitetsmalen var. Skolledarna arbetade
med nedanstdende fragorna vid dterkommande skolledardialoger.

e Hur ser en verksamhet med hog kvalitet ut? Vilka ar vira kvalitetsmal?

e Hur engagerar vi lirarna 1 kvalitetsmalen? Vilka utvecklingsaktiviteter
anvinder vir

e Vilka utvirderingsmetoder anvinder vi for att fa syn pa hur val lirarna
har utvecklat verksamheten i férhdllande till kvalitetsmalen? Hur
arbetar vi med feedback?
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Fran kollegiala dialoger till lirande

Utmaningen har varit att fa det kontinuerliga arbetet pa skolniva att linka
samman med de gemensamma insatserna. Kopplingen har inte alltid varit si
tydlig. Det forsta aret planerades de gemensamma insatserna sent och
skolans eget motesschema var redan fastlagt. (Cecilia)

Nir vi inledde arbetet med konstruktiv linkning hade vi pa skolan redan
bestaimt vilka fokusomraden vi skulle arbeta med under ldsaret. For mig blev
det centralt att forsta hur konstruktiv lainkning tangerade dessa omraden. En
del lirare upplevdes projektet som ytterligare ett fokusomrade. Min uppgift
blev att fortydliga hur den konstruktiva linkningen wvar ett stod i
huvuduppdraget, det vill siga att skapa forutsittningar for alla elever att
utvecklas till sin fulla potential.

For mig som skolledare var lirarnas och elevernas konstruktiva linkning
tydlig. Det jag behovde arbeta med var att forsta vad den konstruktiva
linkningen innebar pa skolledarniva. Det enklaste sittet att bygga forstielse
var att Overfora det liraren och eleverna gjorde i lirsituationen till det jag och
lirarna gjorde 1 skolutvecklingssammanhang. P4 samma sitt som ldraren
linkar undervisnings, lir- och bedomningsaktiviteter till lirandemal, behévde
jag lanka utvecklings- och utvirderingsaktiviteter till kvalitetsmal. Jag beh6vde
skapa forutsattningar for lirarna att forsta kvalitetsmalen och skapa aktiviteter
som gav dem moijlighet att vidareutveckla sina praktiker i relation till malen.

Jag och mina nirmaste skolledarkollegor borjade med att identifiera
skolans kvalitetsmal samt beskriva hur verksamheten sig ut nar kvaliteten var
hog. Kvalitetsmalen sattes sedan i relation till de fokusomraden vi valt ut
genom en analys av elevresultat och svar 1 elev- och medarbetar-
unders6kningen®. Vi forsokte forstd den konstruktiva linkningen pa
skolledarniva som ett férhallningssatt for skolutveckling. Vi forsokte dven
skapa en bild av hur den konstruktiva linkningen relaterade till vara
fokusomriden.

For att knyta samman de gemensamma insatserna med arbetet pa
Nicolaiskolan infordes utvecklingsdialoger i arbets- och dmneslag. Vid dessa

5 Helsingborgs stad genomfdr varje dr en attitydundersékning med bland annat elever for att
utvirdera huruvida verksamheten utvecklas enligt nationella och lokala mal. Det genomférs dven en
medarbetarundersOkning f6r att utvirdera hur medarbetarna upplever sitt arbete och sin
arbetsplats.
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utvecklingsdialoger kommunicerades och diskuterades kvalitetsmalen 1
relation till lararnas vardagliga arbete.

Aktion 2: Det kollegiala lirandet etableras

Nir jag och Lisbeth gick igenom minnesanteckningarna fran det forsta arets
skolledardialoger blev det tydligt att skolledarna hade dgnat mycket tid 4t att
diskutera vad som fungerat for lirarna pa deras respektive skolor. Diremot
saknades dialoger om vad konstruktiv linkning som férhallningssatt innebar
for deras egna ledarpraktiker och hur de kunde lira av varandras
erfarenheter om arbetet pa skolledarniva. (Maria)

Skolledarna triffades en ging i manaden for dialoger om kvalitet samt
inriktning och innehall 1 projekt. Utgangpunkten for samtalen var ldrares och
elevers behov samt internationell forskning om konstruktiv linkning (Biggs &
Tang, 2011), bedémning (Stobart, 2012), validitet (Kane, 2013) och
skolledarens roll vid utveckling av skolan (Fullan, 2006). Parallellt ledde
skolledarna det kollegiala lirandet pa sina skolor.

Minnesanteckningarna fran dialogerna synliggjorde att linken till ldst teori
och egen ledarpraktik stundtals var svag. Samtalen kom till 6verviagande del
att handla om kvalitetsaspekter f6r andra omraden 4n konstruktiv linkning.
Det fanns en overvikt av uttalande om samarbetet mellan elev och lirare 1
undervisningssituationen. Dessa utgick fran en genomgang av ldrarnas
planeringar.  Skolledarna  upplevde att det wvar svart att hitta
utvarderingsmetoder som synliggjorde lirarnas undervisningspraktiker och
hur utvecklingsaktiviteterna som skolledarna arrangerat paverkat dessa.

En slutsats av analysen var att den konstruktiva linkningen pa
skolledarniva  tappats bort under samtalen. 1 ldsarets avslutande
skolledardialog fokuserades aterigen frigorna om vad konstruktiv linkning
och formativt forhallningssitt innebar pa skolledarniva. Skolledarna uttryckte
att de behovde féregi med gott exempel och modellera den konstruktiva
linkningen genom att “arbeta med lirarna som att de vore var klass”. De
diskuterade hur de kunde tydliggora linkningen genom att skapa relevanta
utvecklingsaktiviteter utifrin kvalitetsmalen och anvinda feedback for att ge
lirarna aterkoppling pa arbetet (minnesanteckning).
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Att organisera for kollegialt lirande

Analysen tydliggjorde behovet av en struktur som kopplade samman det
som pagick (1) i det gemensamma projektet, (2) pa respektive skola och (3) i
skolledargruppen. For att linka samman teori med praktik och analys med
framtida handlingar, beslét vi att arrangera skolledardialogerna som
dialogkonferenser. (Lisbeth)

Det fanns behov av att etablera en lirande gemenskap i skolledargruppen (jfr
Scherp, 2013; Timpetley, 2011). Skolledarnas hade positiva erfarenheter av
dialogkonferensmodellen, som anvindes vid de skolovergripande triffarna
(figur 1). Skolledardialogerna kom dirfér att organiseras efter den modellen
(figur 2). Enligt Lund (2008) ir dialogkonferenser forum dir natverkslirandet
har en central plats och dir dialog anvinds som verktyg f6r utvecklings- och
torindringsarbete. I en dialogkonferens skapas kunskap genom ett samspel
mellan (1) teori och praktik, (2) text och kontext, (3) olika praktiker samt (4)
datid och framtid.

TEORI OCH PRAKTIK

Soskandet e | Presentation av
efter likheter generaliseringar
/ ~ / \och begrepp
Dialoger om teori Teori,
och praktik forskning,
modeller
GRUPPER ¥ P ] PLENUM
OLIKA TEXT OCH
PRAKTIKER Fadl ™ A ™ KONTEXT
Dialoger om Presentation av
pagéende aktioner i pagaende
relation till teori och aktioner
nya idéer

AL ®

Presentation

e av det unika
REFLEKTION OCH INNOVATION

Sokandet
efter det unika

Figur 2. Dialogkonferens (Lund, 2008)

Skolledardialogerna varade cirka tre timmar. Dialogerna utgick fran ett
givet tema och inleddes med en nuligesanalys som kopplades samman med
projektets mal (nedre vinstra rummet, hir pa 6vergripande nivd). Direfter
foljde en presentation av teori, begrepp och modeller (6vre hogra rummet).
Teorier och metoder presenterades av Maria eller Lisbeth alternativt férdes in
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via artiklar. Texter bearbetats infér triffarna med hjilp av en lislogg
(Wennergren, 2007). Syftet var att utifrain generaliseringar och begrepp skapa
gemensam forstaelse och begreppsbildning om olika aspekter 1 det
6vergripande projektet. Skolledarna lyfte exempel fran sina respektive skolor
(nedre hogra rummet). I tvirgruppssamtalen (Gvre vinstra rummet) var
skolledarna indelade i tre grupper med sex deltagare. I dessa samtal kopplades
teori, begrepp och modeller samman med erfarenheter frin praktiken.

Dialogerna har gett mig tid att diskutera pedagogiska och ledarskapsfragor
med mina narmaste kolleger pa skolan. Samsynen har 6kat 6ver skolorna
men ocksa pa var egen skola. Arbetet har inneburit att vi identifierat vara
fokusomraden, arbetat vidare med dessa, blivit bittre pa att analysera
resultat och processer samt gett mig trygghet i att kunna vilja bort
ovisentligheter utan att ‘skimmas’ f6r det. (Enkit)

Citatet belyser hur dialogerna bidrog till bade personlig och professionell
utveckling. Dialoger 1 skolornas respektive ledningsgrupper (nedre vinstra
hornet) hade som mal att utifrin en nuldgesanalys, ta tillvara gemensamma
idéer och lirdomar for att pa sa vis komma vidare i utvecklingsarbetet. Dessa
dialoger skedd frimst pa hemmaplan mellan skolledardialogerna.

Tanken bakom de aterkommande skolledardialogerna var att skolledarna
skulle fa ett forum for skolovergripande kollegialt lirande. En genomging av
motesanteckningar visar att skolledarna med hjilp av strukturer och
kontinuitet borjat bygega en lirande gemenskap. Ett nitverk av detta slag
torutsitter tid och rum for gemensam reflektion och utveckling av idéer.

Fran kollegialt lirande till organisering av lirande

Pa Nicolaiskolan har konstruktiv linkning genomsyrat utvecklingsarbetet
och legat till grund for organiseringen av vetksamheten sedan 2014/2015.
(Cecilia)

Under det forsta aret hade vi arbetat mycket med att etablera basen i den
konstruktiva linkningen — att forsta kvalitetsmalen. Nar kvalitetsmalen var
kommunicerade och accepterade blev nista steg att engagera lirarna i
relevanta utvecklingsaktiviteter. Vi anvande utvecklingsdialoger som forum.
Utvecklingsdialogerna féljde en struktur himtad fran Biggs and Tang (2011).
De organiserades med hjilp av Lisbeth. Arets utvecklingsfokus valdes genom
en analys av attitydunders6kningen. Fokus blev att 6ka elevdelaktigheten i den
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konstruktiva linkningens tre delar: planering, genomférande och utvirdering.
For att skapa delaktighet och mening f6r lirarna i lirprocessen var det viktigt
t6r mig som skolledare att skapa relevanta aktiviteter. Dessa genomfordes till
storsta delen som ett kollegialt lirande, vilket uppskattades av lirarna.

Kollegialt lirande ar viktigt! Ingen larare ska sitta 1 sin egen vra och fundera
utan vi behover bolla pedagogiska tankar med varandra. Si lir vi och
eleverna bist. (Lirare)

Utvecklingsdialogerna inleddes med ett erfarenhetsutbyte inom arbetslag
eller dmneslag da samtliga lirare utifran sin egen verksamhet fick besvara
tragan: Hur gor vi nu? Direfter f6ljde en dialog kring fragestillningen: Hur kan
vi Oka elevdelaktigheten i planeringsfasen, genomforandet och ntvirderingen? Arbets- eller
idmneslagen utgick antingen frin en medtagen planering eller ocksa skapades
en planering pa plats. Planeringen bearbetades utifrin givna fragestillningar
kring fokusomradet. Varje tillfille avslutades med en personlig utmaning: Der
har ska jag prova till ndsta gang! En av lararna skrev efter ett tillfalle:

Jag vill forsoka fa eleverna engagerade i olika inlirningssitt genom att lyfta
fram och visa pa hur deras samlade insatser bidrar till 6kad kunskap for alla.
Vilka vinster kan det bli? Vilka hinder finns? (Lirare)

Mellan varje fortbildningstillfille arbetade ldrarna med sina respektive
utmaningar som foljdes upp vid nistkommande triff. All dokumentation fran
dessa fortbildningsinsatser lades pa skolans lirplattform for att alla skulle
kunna fa nya idéer och uppslag till sin egen verksamhet.

Vid en analys kunde vi se att eleverna gav ett hogre omdéme inom
pastaendet Skolarbetet gor mig intresserad och far mig att vilja lira mer in foregiende
ar. Detta tolkade vi som att utvecklingsaktiviteterna paverkat lirarnas sitt att
organisera undervisnings- och laraktiviteter. Vi kunde dven se att vara storsta
utvecklingsomraden fortsatt handlade om elevinflytande, meningsfullhet,
uppfoljning mot malen samt feedback. Medarbetarundersékningen visade att
feedback fran skolledarna till lirarna var ett utvecklingsomrade. Vi férstod
detta som att den konstruktiva linkningen mellan kvalitetsmal och
utvarderingsaktiviteter var svag och behovde stirkas. Vi lade dirfor in detta
som ett mal i skolans styrkort.
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Aktion 3: Utveckling av gemensam forstaelse

En utmaning var att vi hade vildigt olika fOrstaelse av projektet. Skillnader 1
hur projektet organiserades pa skolorna kunde kopplas till skolornas
ledningsgrupper och de bitridande rektorernas arbetsuppgifter. Rektorerna
och jag behévde sammanhallen tid for att skapa en gemensam fOrstaelse av
de forhallningssatt vi holl pa att implementera pa skolorna. (Maria)

1,5 dr in i projektet genomfordes en analys av projektets paverkan pa
skolledarnas tal, handlingar och relationer. Analysen utgick frin
medarbetarenkiten, skolledarnas observationer och frin skolledarnas tal om
arbetet med den konstruktiva linkningen pa respektive skola. I analysen
anvindes teorin om praktikarkitekturer (Kemmis, Wilkinson, Edwards-
Groves, Hardy, Grootenboer & Bristol, 2014) for att fi syn pa vilka
arrangemang (strukturer) som mojliggjort respektive begrinsat skolledarnas
tal, handlingar och relationer i projektet. Enligt Kemmis m.fl., (2014) formas
praktiker av kulturellt-diskursiva, materiellt-ekonomiska och socialt-politiska
arrangemang.

e Kulturellt-diskursiva arrangemang — som traditioner, styrdokument,
teorier och forskning — paverkar hur vi uttrycker oss, vad vi tinker och
hur vi forstar praktiker.

e Materiellt-ekonomiska arrangemang — som resurser, lokaler, tid och
tekniska hjalpmedel — formar handlingar och paverkar det vi kan gora.

e Socialt-politiska arrangemang — som hierarkier, ansvarsférdelning och
beslut — formar relationer och roller (ibid).

Vir tanke var att forsta skolledardialogerna som praktiker dir det kollegiala
lirandet organiserades och utspelades. I praktikerna sammanlinkades tal,
handlingar och relationer i ett projekt vars mal var att skapa en gemensam
torstaelse for vad konstruktiv linkning och ett formativt forhéllningsatt
innebar pa larar- och ledarniva.

I analysen framkom hur kulturellt-diskursiva, materiellt-ekonomiska och
socialt-politiska arrangemang mdijliggjort och begrinsat tal, handlingar och
relationer. De teorier och forskningsstudier vi list och samtalat om hade
mojliggjort en viss gemensam forstaelse av projektet. Arrangemang som tid
och motesformer hade skapat utrymme for kollegiala dialoger. Det delade

ansvaret for projektet hade format fértroende och gemenskap under
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skolledardialogerna. Samtidigt visade analysen att olika former av f6rférstielse
och kunskapssyn, tidsbrist och otillrickliga strukturer for ldrande
gemenskaper, samt brist pa fortroende och gemenskap i skolledargruppen i
stort begrinsat utvecklingen. Avsaknaden av en gemensam ram fOr
konstruktivt linkade och formativa praktiker framstod som en begrinsning
for skolledare nir de skulle utvirdera och validera lirarnas undervisnings- och
bedomningspraktiker och vid utvecklingen av projektet. Det blev tydligt att
det bland skolledarna fanns olika syn pa vad som var syftet med det
6vergripande projektet. Storst var spridningen i synsitt bland de bitrddande
rektorerna. Detta tolkades som en konsekvens av deras skilda arbetsuppgifter.
Nigra av de bitridande rektorerna arbetade med driftsfrigor medan andra
ansvarade for den pedagogiska utvecklingen av skolans verksamhet.

I samrdd med Lisbeth bestimde jag mig for att i forsta hand sakerstilla att
rektorerna hade en gemensam malbild av vad framgangsrik skolutveckling
var och hur den kan organiseras och genomforas. (Maria)

Vid ett mote mellan Maria och rektorerna diskuterades hur de egna
handlingarna kunde paverka bitridande rektorers och lirares handlingar.
Rektorerna var eniga om att den konstruktiva linkningen och det formativa
forhallningssittet maste genomsyra alla 1 verksamheten. Som rektorer hade de
en viktig roll som forebild for det praktiska handlandet och som “dgare” av
torhallningssittet. For att  Oka forstidelsen fOor skolledarens roll 1
utvecklingsprocesser listes och diskuterades forskning om ledarskap och
skolutveckling (Fullan, 2011, 2014; Timperley, 2011). Rektorerna uttryckte
behov av tid f6r fordjupade dialoger om sambandet mellan konstruktivt
linkade praktiker och skolutveckling. En gemensam studieresa kom att
innebidra sammanhillen tid och méjlighet till kvalitativ input 1 det fortsatta
arbetet.

Teorier och modeller som fértydligar lirandet

Jag hade blivit inbjuden till ulead-konferensen i Kanada. Konferensens
fokus pa ledarskap och méijligheten till studiebesok pa flera skolor, ledde till
ett beslut om en gemensam resa. Mitt ansvar var att ta fram teorier, studier
och verktyg for att rama in resan, synliggéra vira erfarenheter under resan
och linka dessa med vardagsverksamheten och projektets mal. (Lisbeth)
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Det kollegiala lirandet under resan strukturerades efter en fére-under-efter-
modell dir respektive fas utmirktes av flera aktiviteter. Fére resan lastes texter
om det kanadensiska skolsystemet och om Ontarios skolutvecklingshistoria
samt teorier om skolutveckling. Ontario 1 Kanada har under ett antal ar satsat
pa samarbete med forskare 1 skolutvecklingsfragor. I arbetet har kapacitet och
fungerande pedagogiska praktiker samt en gemensam policy varit
drivkrafterna. Vi hade under 1,5 ar arbetat med den konstruktiva linkningen
som bas for att forbattra mojligheten till lirande och maluppfyllelse for
eleverna. Vi upplevde behov av att klargoéra kvalitetsmalen och anpassa
utvecklings- och utvirderingsaktiviteter utifran respektive skolas behov. Det
pagick dven samtal om att sammanfatta det gemensamma forhallningssittet i
en skrift. Kanadas erfarenheter var saledes relevanta som en spegling av vara
egna. Vilka var dd de kanadensiska framgangsfaktorerna?

e De goda resultaten hade uppnatts genom en kombination av 6ppenhet
om resultat och en foérbattringskultur. Lirare och skolledare hade
stottat varandra i utvecklingen av verksamheten.

e God praxis hade identifierats och spridits genom 6kad kommunikation,
etablering av en samarbetande kultur samt utveckling av professionella
samarbetsmiljoer.

® Det hade skett en utveckling av ledarskapet pa alla nivaer 1
skolsystemet. Skolledarna hade fokuserat pa resultat och hade sjilva
ingatt i lirande gemenskaper (Fullan, 2012).

Vi forberedde samtalen om de lista texterna genom att skriva lisloggar. Var
och en skrev fram ett fokus infér resan kopplat till sin skolas nulage samt
valde foreldsningar pa ulead-konferensen.

Under resan fordes bade individuella loggar och en gemensam logg. For att
skapa transparens och Oka delaktigheten samlades loggar och material fran
resan pd en digital plattform som resterande skolledare hade tillgang till. De
kunde folja arbetet i realtid. Loggarna var organiserade utifran strukturen
Gjort-Lart-Listat ut (Tiller, 2009). De individuella loggarna anvindes som
underlag i gemensamma reflektioner. I den gemensamma loggen fokuserade vi
pa hur de erfarenheter vi gjorde kunde forstas 1 férhallande till vart mal att
héja kvaliteten pd utbildningen och Oka likvirdigheten inom och mellan
skolorna. Den barande idén i de praktiker vi besokte eller tog del av via
torelasningar separerades frin kontexten. Enligt Rovik (2007, 2014)
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forutsitter en lyckad Oversittning bade dekontextualisering - [7lken dr den
birande idén? Hur ser forutsittningarna i den “andra” praktiken wut? - och
kontextualisering - Hur ser forutsittningarna ut i var praktik? 1 ad kan idén innebira
{ vir praktik? (ibid). De birande idéer som lyftes fram kopplades till
rektorernas gemensamma analys av verksamheten. De gemensamma
dialogerna bidrog till 6kad forstielse av saval birande idéer som en vardering
av hur dessa kunde generera kunskap och kompetens i det pagaende projektet.

Dialogerna innebar att jag far syn pa kollegornas tankar och forstaelse och
mina egna och hur dessa férhaller sig till varandra. Jag har fatt i hop alla 16sa
tradar! Tillsammans har vi byggt en gemensam forstaelse av hur kvalitativt
lirande ser ut, av var malbild, och vad vi grundar detta pa. Ocksd hur vi
som ledare kan skapa ritt forutsittningar for vara larare att na dit, bland
annat genom att vara bade /ad learners och co-learners. Det blir mycket
starkare att tillsammans ldsa in sig pa den vetenskapliga grunden och
darifran hitta fram till hur vi kan forsta detta i var egen kontext. (Loggbok)

Den inramande strukturen och de aterkommande gemensamma reflektionerna
skapade forutsittningar for kollegialt lirande som formade savil tankar som
handlingar. Under de gemensamma reflektionerna drogs lirdomar om vikten
av natverk for skolledare.

Vi behéver se saker fran andra skolor for att bade fa idéer och spegla var
egen verksamhet. For att det ska fungera behover vi hitta former for
kollegialt lirande mellan skolledare. Gymnasiegruppen maste vara en
lirande gemenskap om vi ska fa hég kvalitet och likvirdighet pa vara skolor.
(Gemensam loggbok)

De bida utdragen ovan kan knytas till Fullans (2014) begtrepp /Zirande ledare,
systemspelare och forandringsagent. Dessa begrepp anvindes for att analysera
rektorernas roll 1 projektet. Det fortsatta arbetet skisserades och idéerna knéts
till det pagdende systematiska kvalitetsarbetet.

En viktig lirdom frin var gemensamma loggbok var vikten av
aterkommande tid for skolledare och verksamhetschef att gemensamt
fokusera pa lirares och elevers lirande. Det blev tydligt att den konstruktiva
linkningen pa verksamhetschefsniva beh6vde bli mer explicit.

Fran kollegialt lirande till att leda lirande

Kanadaresan har haft mycket stor betydelse for min personliga utveckling
och f6r utvecklingen av verksamheten pa skolan. Det blev uppenbart att tid
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maste ges for kollegialt lirande pa alla nivder. Vi maste bli battre pa att
tillsammans analysera data och utifrin analysen sitta nya mal. (Cecilia)

En av de lirdomar jag tog med mig frain Kanada var att ett stiarkt lirande
tor eleverna hinger samman med ett stirkt lirande for lirarna. Forskning visar
(jfr Birenbaum, Kimron & Shilton, 2011; Pedder, 2007; Timpetley, 2011) att
ett samarbete mellan lirare ar viktigt ndr det giller likvardig bedémning och
betygsittning. Jag hade tidigare gett lirarna tid f6r gemensam planering och
torstaelse av bedomningsuppdraget. Nu borjade jag fundera alltmer 6ver hur
jag kunde bidra i arbetet. Fullan (2014) beskriver vikten av att skolledaren ar
en lirande ledare i skolutvecklingen. Det blev uppenbart for mig att jag
behovde arbeta tillsammans med larare i olika gruppsammansittningar for att
fa till en forindring. Med lirdomar fran foregiende liasar och Kanadaresan i
firskt minne planerades insatser for lasiret 2015/16 pa Nicolaiskolan.
Lirarnas gemensamma motestid 6kade vilket mojliggjorde samarbete mellan
imneslag/arbetslag och skolledningen i hogre utstrickning dn tidigare.

All utveckling av verksamheten ska ha som mal att forbattra
torutsittningarna for eleverna. Under ulead-konferensen hade min bild av att
viagen till en framgingsrik skola gir genom dataanalysarbete bekraftats. Hur
kunde jag fa syn pa om mitt arbete med konstruktiv linkning i férhallande till
lararna lett till att deras praktiker vidareutvecklats? Mina skolledarkollegor och
jag beslot att utga frin omraden i attitydundersokningen som belyser hur
lirarna arbetat med mal, undervisning och bedémning for att synliggora
lirarnas praktik 1 férhallande till kvalitetsmalen. Eftersom vi upplevde behov
av att utveckla kompetens i dataunderstodd analys, inledde skolan ett
utvecklingsarbete kring dataanalys i samarbete med Kommunférbundet Skane
och Universitetet i Twente. Ett arbetslag arbetade under lisaret tillsammans
med en av oss skolledare, under ledning av en coach, for att fa syn pa
orsakerna till resultaten (jfr Schildkamp m.fl., 2016). Vi fokuserade pa
elevernas lirande i syfte att 6ka maluppfyllelsen. Analysarbetet kopplades
samman med arbetet med konstruktiv lankning och formativt férhallningssatt.
Pa sa vis forstirktes forstaelsen for hur elevernas lirande och maluppfyllelse
ir beroende av lirarens utveckling av undervisnings-, lir- och bedémnings-
aktiviteter. Analyserna skapade underlag och forutsittningar for lirarna att
mota sina elever utifran deras individuella behov, vilket bekriftade den bild vi
tatt 1 Kanada. I analysgruppen byggde lirarna och skolledaren forstaelse och
kunskap tillsammans, vilket uppskattades av samtliga.
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I attitydundersokning 2016 kunde vi se en positiv utveckling jimfort med
torra lisarets undersokning inom féljande pastienden: Jag vet vad jag skall kunna
[for att na malen, Jag upplever att mina larare ger mig ntmaningar och Jag far veta hur det
gar for mig i skolarbetet. Vi kunde dven se att samtliga eleverna uppnadde
examensmalen pa hantverksprogrammet dir lirarna arbetat med analysarbetet
tillsammans med skolledningen.

Aktion 4: En begreppslig ram for konstruktivt
linkade praktiker

Under Kanadaresan blev det tydligare for rektorerna hur arbetet med
konstruktiv lankning kan organiseras. Vi preciserade ett antal variabler och
arbetet pa skolledardialogerna fokuserade hirefter pa dessa. Lisbeth och jag
bérjade arbeta med tre nivaer — lirare, skolledare och verksamhetschef. Jag
borjade forsta min roll som lirande ledare f6r skolledarna. Samtidigt
paborjades arbetet med att beskriva malbilden i en begreppslig ram. (Maria)

Efter hemkomsten diskuterades erfarenheterna med de bitridande rektorerna.
Skolledarna reflekterade gemensamt 6ver de idéer som uppkommit under
resan. De genomférde en nuligesanalys av projektets paverkan pa
undervisningen och ledarskapet pa de enskilda skolorna. Analysen ledde till ett
beslut att ta fram en begreppslig ram for att stodja skolledare i utvecklingen av
konstruktivt linkade och formativa praktiker utifrin respektive skolas nulige

och forutsittningar samt dess elevers och lirares behov.

En hjirtefraga for mig dr att skolans verksamhet dr valid, det vill sidga att det
finns en hog overensstimmelse mellan det vi avser géra och det vi gor. En
utgangspunkt for en valid verksamhet ar att det finns en tydlig bild av vad vi
vill uppna. Det fanns linge en osidkerhet i skolledargruppen om funktionen
av en begreppslig ram. Kanadaresan tydliggjorde vikten av en ram. (Lisbeth)

Vi inspirerades av vad vi horde pa utbildningsministeriet i Ontario: “We
have a policy document - this is what we are going to do. The document
give authority to what we ask teachers to do.” (Gemensam loggbok)

Loggboksutdragen belyser hur en begreppslig ram tydliggér det man
efterstravar 1 praktiken. Var begreppsliga ram baseras pa Cronbach och
Meehls validitetsteori (1955). Validiteten tolkas i férhallande till ett natverk dar
teoretiska begrepp linkas till varandra och till observerbara aspekter i
praktikerna. I var begreppsliga ram klargors argumenten for konstruktivt
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linkade och formativa praktiker. Utéver detta synliggérs det som sker i
praktikerna och det som formar forutsittningarna i praktikerna.

Den begreppsliga ramen togs fram under skolledardialogerna. Samtal om
den konstruktiva linkningen pa verksamhetschefsniva synliggjorde behovet av
aktiviteter dar skolledarna sjilva dekontextualiserade och kontextualiserade de
birande idéerna i den begreppsliga ramen. Dialogerna strukturerades sa att
skolledarna kunde fokusera pa en aspekt at gangen (figur 3). Skolledarna liste
litteratur, reflekterade Over dess innebord och betydelse f6r undervisning,
lirande och ledarskap. I grupper om sex personer listade skolledarna
stodpunkter som omformades till 16pande text av Lisbeth och Maria infor
kommande triff. Samtliga skolledare hade moijlighet att bidra till
utformningen av texterna, som skrevs pa vir gemensamma plattform. Vid
skolledardialogerna diskuterades och kommenterades textavsnitten i grupper
tor att darefter projiceras upp 1 storbild och bearbetas gemensamt av hela
skolledargruppen. Arbetsgangen upprepades tills att samtliga aspekter i ramen
bearbetats och vi uppnitt en begreppslig ram som alla skolledarna stillde sig
bakom.

Konstruktiv Einkning ‘ = ‘ Kollegialt lirande ‘ Teori

valid
undervisning
och beddmning

Dataanalys och

dataanvandning

LFormativ‘[ forhallningssatt ‘ Ledarskap ‘
Tal, handlingar, relationer Forutsattningar som forma »
iundervisnirlg, Iéi_rande _ undervisning, lirande Empiri
och bedémning och beddmning

Figur 3. Begreppslig ram (efter Gyllander Torkildsen, 2016)

Den begreppsliga ramen bestar av tva delar. Den forsta delen (vinster sida)
fortydligar det skolledarna definierat som hog kvalitet i undervisning,
bedémning och lirande. Denna del av den begreppsliga ramen baseras pa
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forskning och teorier om konstruktiv linkning (Biggs & Tang, 2011), elevers
delaktighet 1 undervisning, bedémning och lirande (Gipps, 1999; Moss m.fl.,
20006; Stobart, 2012), kvalitet i utbildning samt likvirdighet (Ferguson, 2007;
Fullan, 2006). Den andra delen av ramen (hoger sida) utgir fran arrangemang
som stodjer utvecklingen av det gemensamma forhallningssittet — kollegialt
lirande (Timpetley, 2011), databaserad verksamhetsutveckling (Schildkamp
m.fl., 2016) och ett tydligt uttryckt ledarskap 1 utvecklingsfrigor (Bedard &
Mombourquette, 2016). Det senare innefattar aspekter som att klargora
malsittningar, samarbeta med ldrare samt skapa forutsittningar, aktiviteter och
sammanhang fér utveckling (jfr Helsingborgs stad skolor, 2016). Dessa
aspekter dr centrala 1 konstruktiv linkning pa skolledarniva.

Det kinns mycket bra att ha fatt en broschyr som star for en gemensam syn
pa hur vi ser pa lirande och ledarskap 1 Helsingborg. Det kinns som om vi
gemensamt star bakom den. [...] Vi har en pedagogisk idé beskriven, men
kommer att kunna redigera 1 den utifran vart gemensamma arbete hir.
Framtiden dr ljus, OM vi lyckas i1 virt arbete med “var klass” — lirarna.
(Enkit)

Fran begreppslig ram till pedagogisk plattform

For mig har skolledardialogerna inneburit att jag varit del i en mycket viktig
lirandeprocess under tre ar tillsammans med mina kollegor. Vi har fatt en
samsyn kring lirande och kvalitet vilket resulterat i en pedagogisk plattform.
(Cecilia)

En viktig framgingsfaktor foér mig har varit att arbeta med konstruktiv
linkning for lirarna. Jag har satt tydliga mal for verksamheten pd samma sitt
som ldraren i klassrummet maste sitta tydliga mal i sitt samspel med eleven.
Genom att arrangera relevanta utvecklingsaktiviteter har vi i skolledningen
skapat fOrutsittningar fOr att hoja kvaliteten pa undervisningen och o6ka
likvirdigheten med malet att forbittra lirande och maluppfyllelse for eleverna.
En foérutsittning har varit att ge tid till regelbundet kollegialt lirande.

Vi har forstarkt processen genom att distribuera ledarskapet (jfr Liljenberg,
2015). En giang i manaden lir skolledare och forstelirare tillsammans genom
att genomféra uppfoljningar och analyser. Dessa utgdér en grund for
utvecklings- och kvalitetsarbete i verksamheten (jfr Osterberg, 2014). Vi har
dven utvecklat vir gemensamma analyskompetens. Med st6d av modeller och
strukturer (jfr Schildkamp m.fl., 2016) har vi blivit bittre pa att identifiera
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problem och utifrin dessa vidta atgirder. Forbittrad maluppfyllelse pa
hantverksprogrammet indikerar att insatserna borjat gora skillnad.

Virt arbete med konstruktiv linkning pa lirar- och ledarniva har precis
inletts. Det ar for tidigt att uttala sig med sikerhet om vad konsekvenserna av
ett gemensamt forhallningsitt kommer att bli f6r elevernas lirande och
maluppfyllelse. Skolutveckling tar tid och férutsitter kontinuitet. Vi kommer
fortsatt att organisera arbetet genom att ge tid for kollegialt lirande om
undervisning, lirande och bedomning. Likasda kommer arbetet 1 analysgruppen
att fortgd. Dessa utvecklings- och utvirderingsaktiviteter ar konstruktivt
linkade till kvalitetsmélen 1 utvecklingsarbete. Den begreppsliga ramen
kommer att utgéra var pedagogiska plattform. Min férhoppning dr att vi
genom denna plattform kan skapa ett gemensamt férhallningssitt hos all
pedagogisk personal vilket i sin tur leder till att elever och personal med
gemensamma begrepp kan beskriva hur vi arbetar pa skolan.

Kollegialt larande pa skolledarniva — en vag till
framgangsrik skolutveckling?

Det hir projektet har haft som mal att hoja kvaliteten pa utbildningen pa de
kommunala gymnasieskolorna och samtidigt 6ka likvardigheten. Ett medel for
att uppna malet har varit att uppritta ett gemensamt forhallningssitt till
undervisning, lirande och skolutveckling. De aterkommande skolledar-
dialogerna har skapat forutsittningar for skolledarna att bade individuellt och i
samarbete med kollegor utveckla en storre sjilvinsikt och en fordjupad
torstaelse for sina praktiker (personlig dimension). Skolledarna har till exempel
observerat sina praktiker och reflekterat 6ver dessa med kollegor, vilket skapat
forutsittningar for gemensam kunskapsutveckling och en forindring av
praktiker (professionell dimension). Analys av enkdtsvaren visar att
motesanteckningar och loggar har skapat en kontinuitet i lirandet och bidragit
till ett fokus 1 processen.

Forstaelsen av den konstruktiva linkningens och det formativa
torhallningsittets betydelse pa skolledarniva har emellertid stundtals varit
begrinsad. Orsaker kan dterfinnas i upplevelser av avsaknad av begriplighet,
hanterbarhet och/eller meningsfullhet. I analysen framtrider ambivalens om
behovet av ett gemensamt forhallningssatt. Denna ambivalens kvarstod tills
skolledarna boérjade ta dgarskap 6ver forhallningssittets tal och handlingar pa

olika  nivaer. Skolledarnas arbete med dekontextualisering  och
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kontextualisering av den konstruktiva lainkningen har, enligt var tolkning, varit
en nyckel for gemensam forstaelse. Att gemensamt arbeta fram en begreppslig
ram har format tal, handlingar och relationer och forstirkt lirandet. Analysen
visar att projektet har vidareutvecklat de demokratiska principerna i
skolledargruppen — ”Delaktigheten har varit avgérande for mig” — och Gkat
handlingsméjligheter f6r individen (politisk dimensionen) (jfr Noffke, 2009).
Enligt Rénnerman (2012), kan Noffkes dimensioner relateras till frigorelse
fran nagon form av beroende. I projektet har det handlat om frigorelse fran
firdigpaketerade och snabba l6sningar pa situationer i komplexa praktiker. Vi
menar att snabba losningar sillan leder till bestiende férandringar. I stillet
handlar det om att utveckla kunskap for att kunna gbra allt mer
forskningsunderbygeda val. I vért fall har utvecklingen skett genom ett
langsiktigt arbete. Skolledarna har med stéd av relevanta aktiviteter 1
aterkommande dialoger kunnat fokusera pa skolutveckling fér battre
maluppfyllelse. De har pa sina respektive skolor arbetat med att utveckla det
pedagogiska och didaktiska arbetet pa bas av god analys och med stéd av
kollegialt lirande. Det har funnits en gemensam striavan att utveckla skolan
langsiktigt och uppnd det Ferguson (2007) beskriver som hog kvalitet och
likvirdighet (excellence and equity). Analysen av dialogerna visar pa en
progression i utveckling av tankesitt och handlingar. Det har blivit tydligare
tor skolledarna hur konstruktiv linkning kan ge stoéd och struktur i en
formativ utvecklingsprocess av verksamheten. Med en mer stabil grund i lista
texter och utifrin gemensamma dialoger har skolledarna borjat omforma
verksamheten pa sina respektive skolor, vilket Cecilias arbete belyser.

Vir slutsats, efter att ha arbetat med dessa fragor under tre ar, dr att
utvecklingsarbete forutsitter gemensam forstielse for vad som utmirker
kvalitet inom det specifika omradet, vilka forutsittningar som finns i
verksamheten samt hur olika praktiker behover utvecklas for att kvaliteten ska
oka. En utveckling av verksamhetschefens praktik har medfort forandringar i
de arrangemang som mojliggdér och begrinsar tal, handlingar och relationer i
skolledardialogerna, det vill siga de praktiker dar skolledarnas gemensamma
lirande organiseras och wutspelas. Det formativa forhallningssittet pa
ledarnivan har utgatt fran att skolledarna klargjort intentioner och
kvalitetskriterier ~ f6r utveckling samt byggt professionella lirande
gemenskaper. Skolledarna har Oversatt tankar frin Black & Wiliam (2009),
Sadler (1989) och Stobart (2012) till praktisk handling pa skolledarniva. De har
anvant utvecklingsaktiviteter som har gjort lirarnas forstaelse explicit och gett
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feedback som lett ldrarnas wutveckling av undervisnings-, lir- och
bedomningsaktiviteter framat. I dialoger har skolledarna fatt syn pa sina egna
tankar och tagit del av forskning och litteratur som synliggjort skolans
praktiker. Vi har 1 var begreppsliga ram gemensamt satt ord pa vad som
utmirker hog kvalitet 1 de processer och praktiker som paverkar kvaliteten 1
undervisningen och elevernas lirande (Helsingborgs stads skolor, 2016). 1
analysen har vi funnit att den konstruktiva linkningen bidragit till en tydligare
koppling mellan kvalitet, kompetensutvecklingsinsatser, utvirdering och
lirande. Lankningen har skapat stringens och tydlighet i arbetet och utgjort
navet i det systematiska kvalitetsarbetet. Detta tangerar James & Lewis (2012)
resonemang om att en valid verksamhet forutsitter en konstruktiv linkning.
Under projektet har vi fatt en tydlig(are) bild av vart vi ska (malet) och var vi
befinner oss (nuldget). Vi kan nu mer explicit svara pa hur vigen framat ser ut
(processen).

Vigen framat handlar om att halla i, hélla ut och halla om®, det vill siga
halla kvar vid férhallningsittet organisatoriskt, pedagogiskt och relationellt.
Implementeringen maste fa ta tid. Ett gemensamt foérhallningssitt maste
byggas upp Over tid och engagera alla, vilket fOrutsitter att kultur, struktur,
pedagogik och ledarskap hinger ihop. I detta arbete har bade skolledare och
verksamhetschef centrala roller. Vi ar pa vig in 1 en central implementerings-
fas som kommer att bli avgorande for utfallet av satsningen. Analysarbetet
infor textskrivandet har synliggjort vikten av att som skolledare och
verksamhetschef leda som vi lir. Konstruktiv linkning dr lika mycket ett
torhallningssitt pa ledarniva som pa lirarniva. Det behover etableras 1 bade
tal, handlingar och relationer pa bada nivaerna. I samarbetet med lirarna kan
den begreppsliga ramen vara ett stod. Var erfarenhet indikerar att det
kollegiala lirandet pa skolledarniva kan vara en vig till framgangsrik
skolutveckling.

Ett gemensamt lirande mellan olika
professioner
I det har kapitlet har vi delgett vara erfarenheter av ett flerarigt samarbete

mellan deltagare med olika kompetenser och erfarenheter. Vir slutsats ar att

samspelet mellan professioner som representerar vardagsverksamhet

¢ Uttryck myntat av Anette Klang Jensen, férskolechef, Falkenberg.
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respektive forskning har potential att bidra till langsiktig utveckling av ett
gemensamt projekt och aktuella praktiker. Skolledardialogerna har fungerat
som kommunikativa rum dar vi delat, utvecklat och forankrat kunskap utifran
vara olika kompetenser. Skolledarna har bidragit med ovirderliga erfarenheter
av att leda lirare och lirande. Deras analyser av sina respektive skolors
forutsittningar och behov har skapat gemensam fOrstielse av en komplex
verksamhet, vilket har format projektets riktning och innehall. Marias fokus pa
det pedagogiska uppdraget har varit en viktig fOrutsittning for att fa ett
gemensamt lirande i gruppen. Fortydligandet av Maria som /drande ledare £61
skolledarna har fOrstirkt skolledarnas roll som fordndringsagenter och
systemspelare. De teorier, strukturer och modeller Lisbeth infort har fungerat
som ett sammanhallande kitt i processen och har bidragit till utveckling av en
lirande gemenskap. Analyser av moétesanteckningar och enkitsvar indikerar
att dialogkonferensernas struktur med rum f6r moéten mellan teori och
praktik, olika praktiker samt datid, nutid och framtid har skapat
forutsittningar for kollegialt lirande mellan skolledarna. Vi menar att det
aktionsforskande arbetssittet — med sina faser av obsetrvation, reflektion,
planering och handling — och forankringen 1 forskning har byggt
handlingskapacitet i skolutvecklingsfrigor. Det har utgjort en grund for att fa
syn pa den egna organisationen samt i dialog med andra ytterligare stirka
forstaelsen med gemensamma begrepp. Det gemensamma lirandet har
bidragit till att vi idag stiller mer kritiska fragor till vira egna praktiker. Vi har
paborjat resan mot en skola som allt mer vilar pa vetenskaplig grund och
beprovad erfarenhet. Vi kommer att fortsitta att lira och utvecklas
tillsammans.

Vir férhoppning dr att kapitlet ska inspirera andra att arbeta langsiktigt
med skolutvecklingsfrigor genom att etablera professionella samarbeten och
utveckla konstruktiv linkande ledarpraktiker.
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8. Selvberetninger fra ressurslereres

hverdag

Torbjorn Lund, Anja Storvoll og Gro Dagsvik

Det er jobben som ressursierer, motene med alle
disse menneskene og situasjonene som har gjort
meg til den jeg er i dag!

Anja, ressurslarer i skriving og lesing.

Sitatet som innleder dette kapitlet, er Anjas betraktning om og oppsummering av hvordan
hun har utviklet sin rolle og identitet som ressursiarer. Anja er ungdomsskolelerer, og har
de to siste drene vart ressursierer i skriving og lesing. Gro er lerer pa en barneskole, og har
hatt haly stilling som ressurslerer med klasseledelse som sitt spesialfelt. Begge har i rollen
som ressurslerer veiledet lerere og ledere ved skolene i Harstad fommune. Kommunen
deltar i det nasjonale skolentviklingsprosjekt “Motivasjon - Mestring — Muligheter”, en
satsing som skal styrke elevers lering pa ungdomstrinnet. Torbjorn arbeider ved
lererntdanningen ved universitetet i Tromso, og leder utviklingsarbeidet gjennom et lerende
nettverk mellom skolene i kommmunen. Her er ressurslererne viktige samarbeidspartnere.
Teksten er en samproduksjon mellom Anja og Gro som ressursierere og Torbjorn som
nettverksiteder. Anja og Gro har valgt ut hendelser som de mener har vert betydningsfulle for
utvikling av rollen og identiteten som ressursierer. Disse er nedtegnet og diskutert med
Torbjorn. Vi har valgt fortellerstilen”, en narrativ tilgang som tar uigangspunkt i deres
praksis og moter med andre larere og ledere som grunnlag for a forsta rollen som
ressursierer. Et viktig poeng har vert d fa frem at selvberetninger kan vere en viktig metode
for d forsta utvikling av identiteten til en ressursierer.

Bakgrunn

Bakgrunnen for det nasjonale reformtiltaket “Ungdomstrinn i utvikling
(UiU)”  (Kunnskapsdepartementet, 2012), det politiske dokumentet som
initierer og begrunner hvorfor okt satsing pa elevenes lering pa
ungdomstrinnet er viktig. I strateginotatet, utviklet av Utdanningsdirektoratet
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(2013), er organisering av satsingen beskrevet. Her sies det blant annet at hver
kommune skal tilsette ressurslerere 1 klasseledelse og grunnleggende
ferdigheter 1 lesing, skriving og regning. Ressurslerernes oppgave er a styrke
den lokale satsingen gjennom a veilede utviklingsarbeid pa den enkelte skole 1
kommunen. Ressurslerere rekrutteres fra kommunenes lererstab, i hovedsak
leerere som har vist interesse for og har faglic kompetanse pa de omridene
som kommunene velger 4 satse pa. Anjas bakgrunn som lxrer i norsk pa
ungdomstrinnet og hennes iver for a styrke faget gjennom aktiv utproving av
nye metoder i skriving og lesing, har gitt henne jobben. Anja studerer 1 tillegg
ledelse 1 skolen. Gro er ressurslarer i klasseledelse. Hun har arbeidet serlig for
4 styrke klasse- og leringsmiljpet pa sin skole. Hun har tatt en nordisk
mastergrad 1 aksjonslering og skoleutvikling mens hun arbeidet som
ressurslerer. Gro har avsatt halve sin stilling som lerer for 4 arbeide med
klasseledelse. Anja har 30% stilling til det samme arbeidet med skriving og
lesing. Begge har alle skolene i kommunene som sine «oppdragsgiverey.
Torbjorn er Universitetets partner 1 UiU satsingen i Harstad kommune. Hans
bidrag er 4 legge til rette for at nettverket mellom de tretten skolene 1
kommunen har en arena for kunnskapsutvikling som kan stotte skolenes
utvikling av nye og bedre praksiser. Ressurslarerne er viktige bidragsytere pa
disse arenaene, og samarbeidet mellom ressurslererne og universitetet er et
viktig virkemiddel for 4 lykkes med en helhetlig stotte til skolenes
utviklingsarbeid.

Denne teksten er en samskriving mellom forfatterne. I hovedsak er det
utvalgte fortellinger fra ressurslerernes hverdag formidlet i et narrativt og selv-
fortellende perspektiv. Anja og Gro har valgt ut betydningsfulle hendelser fra
sine moter med ulike skolemilje. Vi har sittet sammen flere dager og funnet
frem til betydningsfulle hendelser i ressurslereres hverdag. Disse er skrevet
ned som hendelser; Anja og Gro som utvelgere og fortellere av disse,
Torbjorn som en reflekterende partner og samordner av tekstene.

Vi har valgt 4 se pa ressurslererens arbeid ut fra et vekslende og relasjonelt
perspektiv. Utgangspunktet er at ressurslererne lever i to verdener, den ene
verden bestar av daglige erfaringer med sitt fag og sine elever i sine klasserom
som praktiserende lerer. Deretter skifter de rolle og forsoker 4 overfore sine
erfaringer til laerere og til andre skolers klasserom. Det innebarer at de bade
veksler mellom ulike arenaer og skifter relasjoner gjennom stadig nye
kontakter med lzrere fra andre og ulike sosiale og faglige miljo. I slike moter
kan det oppsta spenninger som utfordrer den enkelte ressurslerers mulighet til
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4 utfore sitt arbeid pa en hensiktsmessig mate. Samtidig gir disse motene
mulighet til 4 forstda hvordan ressurslaerere konstruerer seg selv og sin identitet
i mote med andre lerere og skoleledere. For 4 forstd hvordan dette skjer
benytter vi oss av et sosialkonstruktivistisk perspektiv, setlig inspirert av
Kenneth J. Gergens perspektiv pa narrativer som sosialt konstruerte
fortellinger som soker svar i relasjonelle forklaringer (Gergen, 2008, 2010).
Det vil si hvordan man forstar seg selv i mote med andre, mer enn hvordan
den enkelte forstir seg selv ut fra et individuelt perspektiv Videre i teksten
plasserer vi selv-beretninger eller natrativer’ som en del av den
sosialkonstruktivistiske tradisjonen. Deretter viser vi hvordan spriket og
relasjoner blir to sentrale begrep nar narrative fremstillinger brukes for 4 fa
frem forstaelse av utvikling av identiteten som ressurslarer. Til slutt gjor vi en
analyse av narrativer som far frem sentrale elementer i en narrativ og som
uttrykker betydningsfulle hendelser i ressurslerernes mote med andre laerere
og ledere og som dermed former identiteten som ressurslarer.

Selv-beretningens plass 1
sosialkonstruktivismen

Hovedtesen i sosialkonstruktivismen(e)® er at virkeligheten pa avgjerende vis
preges av eller formes av var erkjennelse av den. Det betyr at
samfunnsmessige fenomen, som for eksempel utvikling av identitet som
ressurslarer, blir til gjennom historiske og sosiale prosesser. En konsekvens av
dette er at man kan stadig forandre sin rolle og identitet ut fra forestillinger og
forstaelse man har av seg som ressurslerer. Men en forutsetning for at dette
kan skje er imidlertid at man som ressurslerer er i stand til 4 formulere sin
utvikling spraklig. Dermed blir spraket og det spraket er om, et sentralt
virkemiddel for forstielse av en ressurslarers rolle og identitet (Rasborg, 2009,
s. 350).

En utfordring er at det ikke er hva en ressurslerer opplever og observerer som
forskjellige 1 de motene de tar del i, som former identiteten som ressurslaerer.
Det er gjennom ulike relasjoner og tilganger til andre kontekster der en finner

ut hva det er som betyr noe for personen i disse motene som avgjor om det

7 Gergen er ikke konsekvent i bruk av begrepene selv-beretning og narrativer i hverken Gergen (2008) eller
Gergen (2010) som det her refereres til.

8 Vitenskapsteoretisk har man i de seinere arene blitt opptatt av 4 skille mellom ulike former for
sosialkonstruktivisme (Collin,1998; Wenneberg, 2000). Det er ikke hensiktsmessig i 4 gjore noe poeng ut av
dette her, siden sosialkonstruktivismen ikke er noe hovedpoeng i dette kapittelet.
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som skapes er noe annerledes. Valg av betydningsfulle hendelser og
spraksetting av disse er derfor selv-beretningens kjennetegn.

Gergen (2008) omtaler selv-beretning som... at referere til et individs
redegorelse for relationerne mellom de begivenhedere, som har veart relevante
for selv'et gennom tiden (Gergen, 2008, s. 219). I stedet for 4 se vart liv som
bare episoder uavhengig av hverandre, formulerer vi en historie hvor
begivenheter henger sammen og blir forstaelig ut fra deres plassering i en
lengere prosess. A skape seg identitet som ressurslerer er ikke den ene eller
den andre hendelsen eller handlingen. Det er prosessen i form av a skape en
narrativ sammenheng av hendelsene, som kan gi forstielse og mening i
utforelse av oppgaven som ressurslerer. Gergen (2008, 2010) anvender selv-
beretningen ut fra en form for sosial fremstilling eller en felles anskuelse av
virkelicheten. Han mener at selv-beretninger eller narrativer er samtalemessige
ressurser, det vil si konstruksjoner som er dpen for stadig nye tilnerminger og
konstruksjoner. Siledes vil de presenterte selv-beretninger som vi tar i bruk
her ogsa ha gjennomgatt flere endringer gjennom samtaler og gjennomlesinger
av de formulerte tekstene det siste aret. Narrativene vil videre vare
utgangspunkt for ressurslareres konstruksjon av sin tilvaerelse og identitet for
seg selv og andre som kan ha lignende rolle. Det kan igjen gi opphav til en
forstaelse av ressurslereres arbeid spesielt, men ogsa andre lerere som
kommer i slike posisjoner mer generelt. Det betyr, ifolge Gergen (2008, s. 220)
at man ogsa forlater ideen om at man bare er forfatter til sitt eget liv. Selv-
beretningen bliver snarere set som et sproglig instrument, som er indlejret i
konventionelle handlingssekvenser og anvendes til andre til at understotte, oge
eller forhindre forskellige former for handling (Gergen, 2008, s. 220). Som en
folge av dette....er det gennom interaktion med andre, at vi tilegner os
narrative fardigheter, ikke ved at blive handlet med. Selv-beretningene vil
derfor ansees som.... kulturelle ressourcer, som tjener social formal som selv-
identificering, selv-retferdiggorelse, selv-krittk og social konsolidering
(Gergen, 2008 s. 220)

Diskusjoner om selv-beretninger er sanne eller ikke sanne avbildninger av
virkeligheten er en lengere diskusjon i narrative tilnerminger. Hvordan forstas
begrepet sannhet eller presisering av  virkeligheten 1  Gergens
sosialkonstruktivistiske ide? Er selv-beretningen til ressurslererne sann, i den
forstand at de avbilder det faktiske innholdet? Gergen hevder imidlertid at
narrativer eller selv-beretninger ikke gjenspeiler, men derimot konstruerer
virkeligheten. Det betyr at narrativer er med a organisere kjensgjerninger eller
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er med 4 frembringe dem. Selv-beretninger kan ut fra dette og forst og fremst
i den fortellende form gjore at det a fortelle sannheten blir en forstielig
handling (Gergen, 2008, s. 221). Det betyr at en ogsd ma stille sporsmal om
det finnes noen regler for hva en god selvberetning er og hvordan den skal
skrives som dersom den skal utrykke en presis konstruksjon av virkeligheten.

Selvberetning og sprakets betydning

Gergen (2008) er opptatt av at mater som vi beskriver og forklarer verden pa,
utspringes av relasjoner med andre mennesker vi moter. I den vestlige verden
er man opptatt a tillegge personlige erfaringer en verdi. Tanken er ogsa at det
er mulig 4 formidle denne erfaringen presist til andre gjennom bruk av sprak,
som igjen bygger pd antagelsen om sprakets funksjon som en avbildning av
verden. Samtidig vet vi at ulike tradisjoner (for eksempel ulike
vitenskapstradisjoner eller handverkstradisjoner) moter verden med ulike
blikk. Nar en billedkunstner trer inn i et lererrom, si vendes blikket mot
kunsten pa veggen. Elektrikeren vil vurdere det elektriske systemet og
cksempelvis se hvordan ulike lyspunkt er satt i rommet. Vi forsoker hele tiden
4 avbilde virkeligheten ut fra var posisjon og perspektiv. Gergen (2010, s. 20)
mener Wittgensteins skifte fra billedmetafor (hvordan vi forseker 4 gi et bilde
av verden gjennom spraket) til spillmetafor, har gitt sosialkonstruktivismen ny
kraft i forstaelse av hvordan vi forstar og forklarer verden pa. Hva er egentlig
et ord? spor Wittgenstein. Det er, sier Wittgenstein, ekvivalent med 4 stille
sporsmal om hva er en sjakkbrikke? En sjakkbrikke, sier Wittgenstein har
ingen mening hvis den ikke inngir i reglene i sjakkspillet, eller hvis den flyttes
ut av brettet og pa sidelinjen. Ord fir pa samme mate betydning i forhold til
hvordan de forstas i de sammenhenger de opptrer. Noen ord og fraser glir
helt enkelt inn i hverdagens sprik. For eksempel at du hilser og sier: ”God
morgen”, si er det en typisk anerkjent hilsen, som igjen inngar i ulike spill om
hvordan og nir man hilser. P4 samme mate oppstir det forvirring nar ord
skaper forstyrrelser 1 vart sprakspill (Wittgenstein, 1978). Nar ressurslerere tar
steget ut til skolene, vil meotet med skolens sprakspill vere en av de
relasjonene de moter. Nedenfor skal vi se pa et eksempel fra Gro sitt mote
med en skole:

En torsdag 1 april var jeg hos en av byens skoler med en presentasjon om

handtering av problematferd. Jeg kommer til skolen tidlig og finner frem til
lederne. En avdelingsleder moter meg og ordner kaffe pa personalrommet.
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Det er der motet skal vare. Jeg overlates til meg selv en stund og setter meg
ned. Ordner med papirer og utstyr. Etter hvert kommer det noen lerere og
setter seg 1 et hjorne, ganske langt bort fra meg. De prater og ler. Jeg
nermer meg dem. Tenker at det er lurt 4 gjore seg kjent litt uformelt
innimellom. Kaffepraten kan vare inngangsporten til sa mangt. Jeg mener 4
dra kjensel pa et par av de som sitter der. Jobber ikke de pa ungdomsskolen
tror Pa ungdomsskolen har det ikke vart sd lett a fa innpass. Desto viktigere
opplever jeg det er 4 fa kontakt 1 pausene. Bli kjent. Nir jeg kommer bort til
bordet der de sitter er det ingen som gjor plass til meg. Jeg spor derfor om
utstyret. Hvor er den kabelen man kobler seg pa prosjektoren med? De
peker og viser. Jeg gir bort og kobler til. ”Husk at det er en venstrekabel”
ropes det over rommet. Alle fire ler, men en av dem registrerer nok at jeg
noler. ”Han berre tove. Det e barre toys”. Jeg star der og ler med, men
likevel er folelsen av avvisning og ubehag ganske sterk. Vil de ikke snakke
med megr En lerer jeg kjenner kommer inn og setter seg sammen med
dem. Jeg forsoker meg pa nytt. De snakker om et program péd tv. Om en
morsom magiker. Jeg spor og graver litt. Har ikke sett programmet.
Opplever na at jeg far vare litt mer med. Bare en av de som sitter ved
bordet (han som sa det om venstrekabel) virker avvisende. Han ser ikke pa
meg. Henvender seg ikke til meg. Hva ligger bak, tro?

Utsagnet; ”"Husk at det er en venstrekabel” blir det ene utsagnet som moter
Gro. Hun oppfatter det som inngangen til en usikker relasjon og en avvisning
av hennes tilstedevarelse. Utsagnet stemmer ikke overens med et naturlig
sprakspill som ville passet situasjonen. I spillmetaforen ligger det
betydningsfulle i at det utvikles konvensjoner om hvordan man forholder seg
til hverandre, hva som er akseptabelt og hva som ikke er det. Wittgenstein
omtaler det samlede spektrum av relasjoner — ord, handlinger og gjenstander
som en livsform (Gergen, 2010 s. 21). De kan ogsa omtales som kulturelle
tradisjoner, eller vare konstruksjoner som er innleiret i vare livsformer. I det
sprakspillet som Gro trer inn i kan vi ogsa forsta utsagnet som a) enten forsok
pa a forklare og beskrive et mulig felles samarbeid i fremtida for Gro og
skolen, eller b) et forsek pa a avise dette fellesskapet. I denne sammenhengen
er det mer rimelig 4 tro at det siste er tilfellet. For 4 noytralisere nettopp dette,
kommer neste utsagn inn; Han berre tovel Det e bzrre toys! Denne
intervensjonen fra en kollega av den forste kan vare invitasjon til a) bryte den
avvisning som forrige wutsagn antydet og b) det som bringer
skapelse/konstruksjon av en felles fremtid mulig. Uansett; denne mikro-
narrativen har dpnet opp for tvilen og skapt en forstaelse for de ulike utsagns
betydning i de relasjoner som oppstir nar en ressurslarer entrer nye scener.
Om det var sann at vi tok denne situasjonen som uttrykk for skolens mote

med Gro og andre ressurslerere, si vil en rimelig tolkning vare at det er et
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mote med skolens kulturelle diskurs rundt nettopp det 4 ta andres erfaringer
(ressurslerernes) inn i sin egen praksis. Gergen (2010, s. 25) hevder at
sosialkonstruktivister er opptatt av at enhver tradisjon (ogsa denne skoles
erfaringer i mote med ressurslerere) er barer av spesifikke karakteristikker.
Kritiske refleksjoner er noedvendig for 4 problematisere hva disse premissene
er bygget opp pa, hva som er det innlysende 1 denne tradisjonen, og hva som
kan vere alternativer. “Det er ret og slet at anerkende dem som traditioner —
der er historisk og kulturelt indlejrede; det er at anerkende arven fra andre
traditioner 1 deres egen ret” (Gergen, 2010, s. 26). Slike moter vil i en
sosialkonstruktivistisk tradisjon innebzre for en ressurslerer a ta med dette i
sin narrativ. En narrativ som skal innga i endringer av eks vilkdrene for a
skape nye tradisjoner, ma nedvendigvis bygge pa de historiske og kulturelle
vilkar for motene.

Analyse av narrativer 1

I det neste avsnittet skal vi folge Anjas vel inn i ressurslererrollen, som en
brytning mellom 4 forlate sine nzre relasjoner og nzrme seg andre og nye
relasjoner:

Spennende, februar 2014 far jeg svaret pa soknaden min. Jeg har fatt ny
jobb, 30 % stilling som ressurslerer. Hva kommer dette til 4 innebzre? Jeg
kjenner at det kribler i magen. Gleder meg stort til 4 ta fatt pa nye
utfordringer. Er spendt pa forste arbeidsdag pa skolen hvor jeg nd har gatt
ned til 70 % stilling som kontaktlerer. Hva kommer rektor og kollegaene
mine til 4 si til at jeg har fatt jobb som ressurslerer? Rektor og de andre ved
ledelsen gratulerer meg med jobben. Jeg forteller det til mine narmeste
kollegaer. Fa gratulerer meg med jobben. Hvorfor er det slik? Kollegaene
mine lurer pa hva stillingen innebzrer, hvordan jeg har fatt den og hvilke
kvalifikasjoner jeg har til a kunne pata meg en slik jobb. Jeg kjenner tvilen
kommer snikende. Burde jeg ikke skt pa jobben som ressurslerer? Er jeg
ikke nok faglig dyktig til 4 kunne pata meg en slik jobb? Hvem er jeg, og hva
kan jeg fa til? Tror kollegaene mine at jeg tror at jeg er noe bedre enn alle
andre? Kanskje jeg bare skulle holdt meg i min trygge arena, i klasserommet,
der jeg vet at jeg mestrer arbeidet mitt. Blitt verende pa enheten, ved
arbeidspulten min og kollegaene mine, slik at jeg ikke skilte meg ut pa noen
mate eller la hodet til hugg. Hvor motet til 4 fortsette kommer ifra vet jeg
ikke, kanskje er det staheten min, troen pa meg selv eller rett og slett bare
fandenivoldskhet som driver meg videre.

Anja sin beretning om hva som skjer i overgangen fra hun fir tilbudet om
stilling som ressurslerer i kommunen begynner her. Motet med lederne pa sin
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egen skole styrker troen pd sitt valg, mens motet med kollegaene er tvilens
kilde. Otrdene hennes trekker oss mellom tvilen og troen, mellom 4 satse pa
utfordringer eller velge det stabile, mellom fortiden og fremtiden som preger
nutiden. Sann sett er denne mikro-selvberetningen er uttrykk for en pabegynt
historie. Gergen (2008, s. 223) sier at narrativer kjennetegnes av utvelgelse av
begivenheter som er relevante for sluttmélet. Kan vi ane sluttmalet her
allerede? Vil hun gi opp sitt prosjekt, eller kan vi ane en kraft i den siste
setningen som viser veien til 4 bli ressurslerer? Hennes innledende beretning
kan langt pd vei forstds som en selv-berettende aktor som har valgt ut
interaksjoner som er betydningsfulle for henne, som angir verdimessige sider
hun utfordrer. Tvilen lever hos Anja, men hennes siste setning har gitt troen

en sjanse. Hun reiser til sin forste nasjonale samling for ressurslaerere:

Dagene gir. Jeg drar pa forste resurslerersamling i Oslo, meter andre
ressurslerere og utviklingsveiledere. Far inspirasjon og tar med meg mange
nye ideer hjem 1 ryggsekken. Gleder meg voldsomt til 4 dele dette med
andre lerere. Tenker med meg selv at aldri i verden om jeg skal la denne
fantastiske sjansen til 4 utvikle meg selv, og kunne vare en ressurs for
andre, ga i fra meg. Jeg kommer tilbake til skolen jeg arbeider pa og forstar
raskt at her har det foregitt noe mens jeg har vart borte. Det tiskes og
viskes 1 gangene: “Hvorfor har akkurat hun fatt denne jobben?” Jeg far til
og med hore fra en kollega som sier rett ut at jeg ma ha ligget meg til denne
jobben og at det er flere som snakker om dette. Kjenner jeg blir skuffet, sint
og lei meg. Hva skjer med leererkarrieren min na? Jeg lytter bare og sier ikke
stort. Gar fra hendelsen, ma tenke meg om for jeg tar tak i dette. Akkurat
na er jeg for emosjonell. Tvilen vokser i meg. Var det dette som skulle mote
megr Kanskje jeg ikke skulle ha sokt pa denne jobben likevel? Kunne jeg
ha forutsett disse reaksjonene? Hvordan vil dette pavirke min jobb som
leerer? Vil jeg klare a motivere meg til a fortsette a gi pa jobb?

Anja blir pa nytt paminnet om at hun balanserer pa en stram line, de som
stotter henne opp, og de som vil rive henne ned. En evig kamp for tilvaerelsen
som ressurslerer. Hun paminnes om sosialkonstruktivismens poesi; det er i
mote med andre at din historie skapes, eller at du skaper din historie som
ressurslerer. Hvor lenge er det mulig for Anja 4 sta 1 dette spillet, der ordene
som uttrykkes er resultat av spillet som foregir bak hennes rygg? Mens hun
har vaert pa inspirasjonstur 1 Oslo. Der spraket blir en del av et
sammenhengende spill som sar tvil om hennes rolle som ressurslerer som skal
vere til gangs for andre laerere og elever i kommunen. Som enkeltbrikker er
ikke kollegaene en trussel, det er nar sprakspillet settes 1 gang at tvilen blir
styrket. Wittgensteins spillmetafor kan bidra til 4 opplyse om hva som skjer.
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Anja trenger en pause, et pusterom, til 4 tenke pa hva er det som ligger 1 den
lokale kulturen og tradisjonen som kan skape usikkerhet. Eller er det henne
som person det er noe i veien med? Hun bruker tiden til 4 vurdere muligheter.

Dagen etter har jeg roet meg ned og fatt tenkt meg om. Forst snakker jeg
med to av avdelingslederne pa skolen, slik at de er informert om hva jeg her
opplevd. De spor om de skal ta tak 1 dette, men jeg sier at jeg forst vil prove
og ordne opp 1 situasjonen selv. Kjenner at det stikker i maven og at jeg
gruer meg voldsomt til denne konfrontasjonen. Likevel bretter jeg opp
ermene, kjenner at jeg vet at jeg har noe a bidra med bade som lerer og
ressurslerer. Jeg snakker med min kollega om hvordan jeg oppfattet
gardagens situasjon. Tar ogsa kontakt med de andre to lererne som jeg vet
har snakket bak ryggen min. Konfronterer dem med det jeg har hort.
Forteller dem hvordan jeg foler det er a bli utsatt for denne viskingen og
tiskingen, og ber dem om 4 ta direkte kontakt med meg neste gang det
skulle vare noe de vil si om meg. Troen pa den jeg er 1 klasserommet gjor at
jeg har kraft nok til 4 konfrontere mine kollegaer.

Anja har gatt inn 1 nye interaksjoner, konfrontasjoner har gitt jakten pa a
konstruere nye fortellinger i moter med andre ny energi. Hun skal ut av denne
velens hdpleshet. Vi aner at Anja vil vinne denne kampen, bruk av
fotballmetaforen tilsier at vi ma vinne tacklinger for 4 vinne kamper og at vi
ma samtidig kjenne til hvordan betydningsfulle episoder pia banen avgjor
kampene. Det er beskrivelse av disse situasjonene som gjor det forstaelig for
andre a vite kamputfallets hvorfor. Etter de nodvendige “tacklingene” vender
Anja tilbake til sin hjemmebane:

Hjemme igjen begynner jeg a lure pa om det var riktig av meg 4 ta denne
jobben. Er jeg sterk nok til a sta 1 dette? Hva vil mote meg pa andre skoler
nar jeg ikke engang foler stotte av mine nermeste kollegaer? Min siste tanke
for jeg legger meg den kvelden er at ingen skal fa knekke meg, jeg har rett til
a fa gjore det jeg synes er viktig, riktig og meningsfylt.

Tvilen far igjen radeplass; er jeg god nok der ute nir noen tviler pa meg
hjemme? Anja finner mot i prinsippet om rettferdighet, hun har like mye rett
til denne jobben som andre. Neste steg er 4 starte arbeidet som ressurslarer, ta
i bruk de ressursene hun har i mote med andre, de som ikke hadde hennes
forhistorie og de som ikke trengte 4 mene om hun burde blitt “ved sin lest”,
det vil si i sitt klasserom og bare der. Anja skal ut av de nare relasjoner, inn 1
andre kulturelle sertrekk og historier. Skoler lever med sin historie og sin
tradisjon, det vil ogsa ressurslererne mote nar de skal skape sin beretning om
hvordan de har utviklet sin rolle som ressurslerer og sin forstaelse av den
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rollen. I Gro sin mikro-narrativ er sprakspillet et uttrykke for mote med
skolens sartrekk. Anja er klar for sin forste opptreden 1 et annet fellesskap, en
interaksjon med andre aktorer uten de samme forestillinger som hennes

kollegaer:

Forste forelesning pa en av byens storste ungdomsskoler. Jeg er godt
forberedt, sa godt som jeg kan vare, ny 1 jobben som jeg er. Jeg kjenner at
jeg er fryktelig nerves. Her skal jeg, som har kortere fartstid i lereryrket enn
mange av de ansiktene jeg ser foran meg, sta a forelese om lesing 1 alle fag.
Tusen tanker strommer gjennom hodet mitt. Hvordan vil dette bli mottatt?
Hva om noen kommer med sporsmail jeg ikke kan svare pa? Jeg vet at det
jeg snakker om er fornuftig, men er usikker pa hvordan lererne synes jeg
presenterer det? Blir det interessant nok a hore pa? Jeg vil ikke fremstd som
noen bedreviter, men en formidler. Forelesningenog fagdiskusjonene gar
fint og jeg gar rett ut i bilen og setter meg. Jeg blir plutselig forferdelig
kvalm og vil spy, var nok mer nerves enn jeg forst trodde.

Anja er 1 sitt forste mote med andre om sin kunnskap og sine erfaringer. En
intens opplevelse i mote med andre. Hennes forelesning er pa spill, samtidig
som hun har troen, si vet hun ikke om det hun presenterer finner plass i
andres virksomhet. Relevansen er uklar. Hun feler ikke at hun gir pa toget,
mer at toget og vognene kommer imot. Spenningen utleses 1 en kombinasjon
av lykke og elendighet. Hun har vart mer utenfor seg selv, enn innenfor:
Hennes selvberetning gjor et lengere hopp, det blir avstand mellom de nzre
erfaringer og nuet, stedet hvor oppsummeringen kan finne sin plass. Et
samleinntrykk av interaksjoner fester seg og konstrueres pa bakgrunn av

samspill mellom relasjoner hun har vert i:

Fra denne forste konfrontasjonen og den forste forelesningen for et helt
personale til 1 dag, har det skjedd en rivende personlig utvikling. Jeg er ikke
lenger mer nerves enn en skal vare 1 forkant av en forelesning. Ingen
konfronterer meg lenger, og hadde de gjort det hadde det gatt helt fint. Jeg
har fatt en helt annen tro og trygghet pa meg selv, ogsa 1 denne jobben.
Erfaringer og moter med ulike mennesker og situasjoner har endret meg.
Alt jeg erfarer og lerer i ett mote med lererkollegier, tar jeg med meg inn 1
det neste. Det skal sies at jeg ogsa har mott mange lerere rundt omkring
som er meget dyktig, som yter sitt aller beste, som er der for elevene og som
er positiv til utviklingsarbeid. Heldigvis har jeg ogsa fatt mange godord med
meg pa min vei, og bekreftelser pa at det jeg gjor er godt nok. Uten disse
positive lererne, min stottende utviklingsveileder og ressurslererkollegaer
har nok jobben blitt vanskelig a sta i over tid. Det er jobben som
ressurslerer, motene med alle disse menneskene og situasjonene som har
gjort meg til den jeg er i dag. Mange har nok disse arene jeg har jobbet som
ressurslerer stilt seg sporsmalet: hvem tror hun at hun er? Det skal jeg
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fortelle dere. Jeg er en helt vanlig lerer med en genuin interesse for 4 utvikle
meg selv. I arbeidet mitt har jeg 1 de siste seks darene drevet med praktisk,
relevant, tydelig og varierende undervisning. Og gjennom min jobb som
ressurslerere prover jeg 4 videreformidle de gode undervisningssituasjonene
og metodene jeg har observert hos andre, erfart selv og laert gjennom bruk
av faglitteratur og nettressurser. Dette 1 hap om 4 inspirere flere lerere til 4
ville utvikle seg selv.

Anjas selvberetning er en oppsummering av en reise inn i 4 skape seg identitet
som ressurslerer. Narrativer kan fortelles som makroberetninger eller
mikroberetninger (Gergen, 2008, s. 231). Makroberetninger refererer til
beskrivelser, hvor begivenhetene strekker seg over et lengre tidsrom. Den siste
beretningen til Anja har preg av a vaere en makroberetning. Den kjennetegnes
av mindre begivenheter som trekkes sammen 1 en storre fortelling som har
vart over tid. Mikroberetninger er begivenheter av kortere varighet, slik Gro
sin beretning er her. Beretninger av begge typer kan vise en oppadgiende eller
nedadgiende verdimessig kurve. Det betyr at vi kan forstd dem i lys av
positive versus negative baner. Anjas beretning er en kombinasjon av en
nedadstigende og en oppadstigende beretning, og viser at begge vil vare
nodvendige beretninger for 4 forstdi Anjas utvikling som ressurslerer. I Gro
sin beretning ser vi lignende sak. Den ene larerens forsek pd 4 hindre henne
tilgang til deres kultur gjennom uttrykket “venstrekabel”, mens den andre
lzereren forsoker 4 bagatellisere denne hendelsen.

Analyse av narrativer 2

Gergen (2008, s. 222) peker pa at det har vart gjort mange forsok pa 4 fastsla
hva som er karakteristisk for en velformet beretning. Problemet med 4 lage
universelle kjennetegn moter motstand 1 sosialkonstruktivismens grunnide om
at det ikke finnes slike, de er alltid historisk og kulturelt konstruert. Men i et
forsok pa 4 fange inn sxrtrekk ved selvberetninger i natidens virkelighet har
Gergen utviklet seks kvalitetstegn pa selvberetninger. Disse brukes her som
analyseredskap av Anjas (og delvis Gros) beretninger. Tanken er at disse
tegnene kan antyde noe om verdien av beretningene som grunnlag for a forsta
hvordan en ressurslereres identitet kan utvikles og forstis.

Det forstekvalitetstegn i et narrativ er ifelge Gergen (2008) at et narrativ
har en ordentlig slutt — en tilstand som er typisk verdiladet. Det valgte
sluttpunktet skal oppleves som enten onskelig eller ikke onskelig. Om vi
bruker Anjas selvberetning som eksempel, sa fremkommer hennes sluttpoeng:
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Mange har nok disse arene jeg har jobbet som ressurslerer stilt seg
sporsmalet: hvem tror hun at hun er? Det skal jeg fortelle dere. Jeg er en helt
vanlig lerer med genuin interesse for 4 utvikle meg selv... Og gjennom min
jobb som  ressurslerer prover jeg 4 videreformidle de gode
undervisningssituasjonene og metodene som jeg har observert hos andre, og
har erfart selv gjennom bruk av faglitteratur og nettressurser. Dette 1 hdp om 4
inspirere flere lerere til 4 utvikle seg selv. Sluttmalet 1 Anjas selvberetning er a
fortelle at hun er forneyd med sitt valg, hun far utvikle seg som lxrer og
ressurslerer 1 en og samme anstrengelse. Den ene rollen henger sammen med
den andre.

Den andre kvaliteten i en selvberetning, hevder Gergen kan knyttes til
utvelgelse av begivenheter som er relevante for sluttmalet. Underveis i sin
selvberetning, og pa vei mot sluttmaélet sier Anja; “Troen pa den jeg er i
klasserommet gjor at jeg har kraft nok til 4 konfrontere mine kollegaer”.
Denne lille men betydningsfulle setningen gir en vesentlig forstielse for
hvorfor Anja ikke gir opp sitt prosjekt som ressurslerer. Det gir oss en
vesentlig inngang til 4 se betydningen av a se sammenhenger mellom de to
aktivitetene, 4 vaere lerer 1 eget klasserom og 4 veilede lzerere ved andre skoler.
Hun kommenterer videre etter forste besoket pa en skole etter den innledende
tvilsperioden; “Forelesningen og fagdiskusjonen gir fint og jeg gar rett i bilen
og setter meg. Jeg blir plutselig forferdelig kvalm og vil spy, var nok mer
nerves enn jeg trodde”. For forstielsen av denne selvberetningen ville det
veert helt annerledes om hun hadde fortalt at hun satte seg i bilen, slo pa
radioen og kjorte hjem. Hennes tilstand varsler om at hun er i gang med 4 ta
utfordringene som ligger i det 4 konstruere seg selv som ressurslerer, men
lever med sterke indre spenninger.

Det tredje kjennetegnet pa en narrativ fremstilling er knyttet til ordningen
av begivenhetene. Dette er normalt ivaretatt i en linear tidsfrekvens i var
vestlige kultur. Men det er ikke en nedvendig forutsetning i seg selv. Det er
imidlertid nedvendig for 4 skape forstaelse ut fra at en begivenhet vil skape
presedens for en annen, og dermed ma komme foran i tid. Gergen viser til
Bakhtin (1981) som peker pa at dette er en av flere mulige konvensjoner, at i
gar nodvendigvis ma komme foran i dag. I stor grad vil vi si at Anjas
selvberetning er tidsstyrt og folger den linexre fremstilling slik vi har fremstilt
den her. Det betyr ikke at den ikke kunne vert fremstilt annerledes i en annen
kultur. Det er begivenhetens kvalitet som styrer ordningen, ikke nodvendigvis
en kulturell tradisjon.
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Det fjerde kjennetegnet handler om identiteters stabilitet. I det ligger at
personene i fortellingen har en sammenhengende stabilitet eller identitet over
tid. I Anjas fortelling ser vi at noen forseker a rokke ved hennes identitet som
ressurslerer, men at hun stadig i fortellingen, kommer tilbake overflaten, og
klargjor sin identitet og hvordan hun i mete med andre mennesker bekrefter
den. Hun trekker imidlertid inn ulike drsaker (tisking, hvisking, baksnakking)
som rokker ved hennes identitetsdannelse, men hun fremtrer ikke i noen ny
karakter 1 jakten pa sin identitet som ressurslerer.

Arsakssammenhenger er den femte kvaliteten i en selvberetning. Det
innebzrer at sider ved fortellingen forstas i lys av den arsak som har forarsaket
de samme sidene. Sagt med andre ord, si ma enhver begivenhet vare et
produkt av det som gikk forut for den. Det er en arsak til at Anja konfronterer
sine kollegaer nir hun far hore at baksnakket har foregatt mens hun var borte
fra skolen. Den henger noye sammen med at hun far vite at praten har fortsatt
bak hennes rygg. Konfrontasjonen har dermed en direkte tilknytning til den
begivenheten.

Det sjette og siste kvalitetstegnet pa selvberetninger er demarkasjonstegn.
Et eksempel pa demarkasjonstegn finner nar Anja mot slutten gjentar: Hvem
tror hun at hun er? Det skal jeg fortelle dere. Andre steder finner vi eks Hvem
er jeg? Hva kan jeg fa til? Typiske utsagn som markerer jakten pd seg selv som
ressurslerer. Eller litt senere; Tvilen 1 meg vokser. Demarkasjonstegn rammer
inn fortellinger pa en mate som holder fast ved hovedideen 1 fortellingen og
som gjor at vi stadig befinner oss i fortellingens kultur og historikk.

Som selvberetning er Anjas fortelling innhyllet 1 en klassisk fortelling; pa
sett og vis felger den romansens inngang og utgang (Gergen, 2008, s. 227).
Det handler om negative begivenheter (utfordringer, frykt, tvil, motgang) som
etterfolges av et positivt utfall, en avklaring av situasjonen og muligheter som
oppstir. Men det er ikke alltid sann, heller ikke i narrativer vi kjenner fra andre
omrader. Det finnes komedier, tragedier og satirer. De finnes ogsa i laereres
tilgang til nye posisjoner og roller i skolen som eks ressurslerere. Som vi
tidligere antydet, sa er fortellingens sluttmal verdiladet, i betydning om man
kommer til sitt endelig mal med beretningen. For Anjas del er dette formet
som en seier over seg selv og andre. Det kunne vart annerledes. Men hun lar
beviset komme fra i utsagnet; jeg er en helt vanlig leerer med genuin interesse
for 4 utvikle meg selv. Beretningen representerer pa den maten det som
Gergen omtaler som den oppadstigende beretning (Gergen, 2008, s. 228), som
kjennetegnes av at beretningen gir mot en hoyere vurdering. Det bekreftes
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ogsd 1 hennes fortelling om de positive hjelperne (motene med andre) som har
bidratt til en styrket selvvurdering av arbeidet som ressurslerer. Narrativer
kan som prosessuelt redskap bidra til en klargjoring av identiteten som
ressurslerer. 1 det oyeblikk Anja tillegger seg rollen som ressurslaerer, er det
ikke nok 4 tviholde pa sin identitet som lerer. I den nye rollen som
ressurslerer kastes hun ut i det som Gergen hevder er... et individ uten
fornemmelse af en kerneidentitet uden retning, uden fornemmelse af position
og sted, uden den fundamentale forvisning om, at han eller hun er en vardiful
person (Gergen, 2008, s. 225). Anjas fortelling kan brukes til a4 klargjore
forholdet mellom indre selvoppfatninger og sosiale forstdelsesprosesser.
Tradisjonelt har mennesket en sterk evne til 4 konstruere sin egen livshistorie
ut fra sine selvoppfatninger. I Anjas selvberetning ser vi hvordan hun kommer
ut av dette trange skapet, kobler seg opp mot sosiale situasjoner, som styrker
hennes evne til a se utover tvilen pa seg selv. Det finnes ikke bare en historie
som forteller om hennes utvikling, hun kobler sammen flere
sammenhengende historier. Gergen hevder at dette er nodvendig for a forsta
seg selv som ressurslaerer i mote med andre lerere ved andre skoler. ”’Jo bedre
vi er 1 stand til 4 konstruere og rekonstruere vores selv-beretning, jo bredere
evne far vi til at fi relationer til at fungere” (Gergen, 2008, s. 235). A forme
sin identitet som ressurslerer 4 forsta hvordan relasjoner til andre er, pavirker
og utvikler denne rollen. Det innebzrer imidlertid at vi ser selv-beretningen
som en kontinuerlig dialog mellom selvet og de fellesskaper individet inngar i.
Gro sin beretning gir oss forstielse av sprakets betydning for 4 komme 1
posisjon til 4 handle sammen med andre og hvordan ord kan uttrykke
kulturelle sider ved en skoles vilje til 4 ta inn en ressurslereres erfaring. Anjas
beretning er en kontinuerlig beretning om 4 vare innleiret i pdgaende
interaksjonsprosesser. Hennes forflytning mellom nedadgiende og
oppadgiende beretninger ender ut i stabiliserende beretning — livet som
ressurslerer fortsetter, om enn i en mer oppadgiende beretning enn
nedadgiende beretning. Selv-beretningen kan si oss noe om betydningen av 4
se seg selv i mote med sosiale prosesser som et kontinuum av sin tilegnede
mate 4 forsta seg som lxrer, en varig konstruksjon, og til en forstielse av
identitet som ressurslerer som sin pagaende livshistorie der relasjoner vil vare
utgangspunkt for hvordan dette lopet konstrueres videre i en historisk og
kulturell tradisjon. Utvelgelse av lerere som skal innta disse og andre nye
posisjoner kan inspireres av et slikt perspektiv og dermed unnga 4 rette
sokelys pad seg selv og bare seg selv. Etablering av ressurslererrollen, og andre
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roller som preges av at lerere fir nye ansikter og at de ma reforhandle sin
identitet og relasjon til kollegaer og andre som de moter i utforelse av sitt
arbeid. De er ikke lenger bare laereren, de er ogsa ressurslareren.

Avslutning

I dette kapittelet har vi argumentert for at narrativer eller selv-beretninger kan
gi en rikdom til 4 forsta ressurslereres utfordringer i sceneskiftet mellom
lererarbeidet og ressurslererarbeidet. Narrativet avsluttes med en refleksjon
over betydningen denne teksten har hatt for utviklingen av identiteten som
ressurslerer. Anja sier: Samskrivingen har gjort at jeg endelig har fatt tid til 4
reflektere og bearbeide de hendelsene jeg har opplevd, men tidligere har lagt
bort og aldri fatt snakket helt ut om. Dermed har jeg ogsa oppdaget hvordan
maten jeg taklet disse opplevelsene pa har vert med a forme det mennesket
jeg er i dag, og rollen som ressurslerer. Gro har blitt opptatt av hvordan
medforfatternes tolkning av teksten hennes klargjorde hennes forstielse av
ressurslererrollen; bade gjennom utvikling av skriveferdigheter og i motet
med andres tolkning av min tekst ble min forstdelse av ressurslererrollen
endret og utviklet. I etterkant opplevde jeg at min tydeligere forstaelse bidro til
okt handlingskraft. Torbjorn ble opptatt av 4 forsta hvordan narrativer kunne
gi oss tilgang til rollen og identiteten som ressurslerer: Gjennom 2 folge i
Gergens fotspor innenfor sosialkonstruktivismen og identifisere viktige sider
ved narrativer som tradisjon fant jeg muligheter til at vi kunne bruke
selvberetningene pa en konstruktiv mate for 4 forstd utvikling av en
ressurslereres identitet gjennom deres moter med stadig nye relasjoner og
situasjoner.

I fellesskap har vi utforsket narrativets mulighet ut fra handlinger i
praksisfeltet og teoretiske perspektiver om narrativer og ser potensialet for a
anvende narrativer i et fremtidig samarbeid mellom de som arbeider 1 skolen
og de som har universitetstilhorighet.
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9. Att skapa en samverkansprocess

En forskare och tva verksamhetschefer i
partnerskap

Ulf Blossing, Ann Blom och Karin Persson

Det hir kapitlet syftar till att fordjupa forstaelsen av samverkansprocessen mellan
forskningsverksambet och skolverksambet med ett sarskilt fokus pda bur partnerskapet
kommer till och vad som kan utgira kritiska situationer och fragor i en sadan process. Ulf
Blossing dr docent i pedagogik vid institutionen for pedagogik och specialpedagogik vid
Goteborgs universitet och Ann Blom och Karin Persson dr verksambetschefer for forskola
och grundskola i Lerums kommun. Med utgangspunkt i idéer om tid, rum och kropp som
kritiska for uppkomsten av aktiviteter gick vi igenom vdra kalender- och motesanteckningar
och upprattade en tidsaxel dir vi prickade in de miten som forekommit och vilka som
deltog i dem. Vi drog oss till minnes vad som hénde och hur vi ténkte och skrev ner det. 1
liste varandras beskrivningar och bydlptes at att minnas. Direfter identifierades vilka
situationer och fragor samtalen hade rort sig kring samt hur vi forsokte lisa dem. Denna
process slutade med att vi startade ett aktionsforskningsprojekt kring skolledares och
forskolechefers ledarskap for att stirka forbittringskapaciteten.

Inledning

Samverkan mellan universitet och skolor kan ske pa manga olika sitt. Det kan
ske genom initiativ frin staten som satsar medel i olika projekt. Sa var
exempelvis fallet i slutet av 1990-talet nir staten bjod in samtliga landets
grundskolor och gymnasieskolor till ett samverkansprojekt mellan skola och
hogskola for att utveckla liararnas yrkesroll (Thomas & Ganeteg, 1999). Staten
satsade 75 miljoner pa detta, de sa kallade Ylva-pengarna. Det kan ocksa ske
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genom Initiativ fran universitetet som bjuder in skolor och kommuner till
projekt. Mdnga ganger grundar sig en sidan inbjudan pa att det finns en eller
flera forskare som redan har fatt medel till ett projekt. Det hir kapitlet handlar
emellertid om en samverkan som startar pad initiativ av en kommun och dir
formen fOor samverkan vixer fram 1 en dialog eller forhandling, ett
partnerskap, mellan en forskare fran universitetet och tva verksamhetschefer
tor grundskola och foérskola 1 kommunen.

Den hir samverkan har tydliga kinnetecken med en situation mellan tva
verksamheter som beskrivs inom organisationsutvecklingsfiltet (férkortat
OU) (Burke, 2011). Hir intresserade sig forskare redan pa 1960-talet f6r hur
en expert fran en verksamhet samverkade med en annan verksamhet genom
att ta rollen som forindringsagent (Havelock, 1973; Pettigrew, 2003).
Bakgrunden var att den ena verksamheten behovde forbittras och att
representanten fran den andra verksamheten kunde agera foérindringsagent
och ge stéd 1 denna process. En viktig del i denna samverkan handlar om att
utveckla ett kontrakt mellan de tva verksamheternas parter for att forbattra
organisationen och att sedan lata aktioner foljas av aterkommande
undersokningar for att se vad resultatet blir. Kontraktsutvecklingen i OU
forstas som en del av sjilva samverkansprocessen och aktionsforskning utgor
huvudstrategin f6r organisationsutveckling.

I vanliga fall, nir forskare inbjuder till samverkansprocesser, ir innehallet
redan helt eller till stor del formulerat, vilket kan medféra att kommunernas
och skolornas delaktighet och engagemang férsvaras. Genom att innehall och
form fo6r samverkan formas i en dialog och forhandling mellan
kommunen/skolorna och universitetet kan ett innovativt klimat skapas. Det
kan leda till att innehall och form bittre kommer att anpassas till skolornas
behov. Men samtidigt dr en sadan process komplex. Forskares och skolledares
uppdrag, arbetsvillkor och behov ir olika och vicker frigan pa vilket sitt de
kan och ska métas.

Syfte

Syftet med kapitlet dr att f6rdjupa forstaelsen av samverkansprocessen mellan
forskningsverksamhet och skolverksamhet med ett sirskilt fokus pa hur
partnerskapet kommer till och vad som kan utgora kritiska situationer och
fragor i1 en sidan process. Med kritiska situationer menar vi sadana dir vara

olika staindpunkter kommer till uttryck och dir vi behover stanna upp i en
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dialog och férhandling om dessa. Frigorna vi stiller oss i var egen
samverkansprocess ar:
e Vika wvar de kritiska situationerna och  frigorna i
samverkansprocessen inledande skede?
e Pi vilket sitt kan vi férsta dem med utgingspunkt i
forskningsverksamhetens och skolverksamhetens skilda praktiker?
e Hur hanterade vi dessa frigor?
Processens inledande skede ar viktigt i den hir typen av samverkan. Det dr har
en visentlig del av dialogen och foérhandlingen sker om innehall och
ansvarsfordelning. Det dr ocksa den som stir 1 fokus i det hir kapitlet och
som vi har analyserat. Men forhandlingen fortsitter dven in i
implementeringen av ett samverkansprojekt (Blossing, 2008). Under rubriken
Abktionsforskningsprojektet startar beskriver vi darfor kort ndgra av de situationer
och fragor som uppkom vidare i processen.

Bakgrund

Det hir fallet handlar om tva verksamhetschefer (VC) i Lerums kommun,
som tog kontakt med en forskare (F) vid Goteborgs universitet. VC ville
utveckla det systematiska kvalitetsarbetet 1 kommunens férskolor och
grundskolor. I ~ kommunen  fanns  visserligen  personer  med
utvecklingsfunktioner som var mojliga att anvinda sig av, men 1 det hir fallet
vinde sig VC saledes till en extern person utanfér den egna organisationen. I
olika faser av en organisations utveckling kan externt stéd behd6vas.
Fordelarna med ett sadant 4r att den externa personen star fri frin
organisationens interna kultur. Den externa personen blir inte indragen i
organisationens sociala normspel och kan pitala férhallanden som inte vore
mojligt f6r organisationsmedlemmarna. Om exempelvis rektor pa en skola
patalade bristen pa samarbete mellan lirarna kanske hen skulle bryta mot det
osynliga kontraktet eller normen att inte ligga sig i lirarnas arbete. Det skulle
kunna leda till att lararna sluter sig samman som grupp gentemot rektorn. Det
finns beskrivet i en avhandling av Holmstrém (2007). I det fallet utvecklades
relationerna mellan lirarna och rektorn sa att det sociala umginget mellan
dem helt avstannade. Rektorn sjukskrev sig och sd smaningom sa hen upp sig
fran tjansten.

En extern person utgor inte samma hot f6r lirarna pa en skola pa grund av
vetskapen om att hen inte finns stindigt narvarande 1 organisationen och forr
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eller senare kommer att limna den. Detta foérhallande kan samtidigt utgéra en
svarighet. Det kan bli svart f6r den externa personen att fa kontakt och
utveckla en relation med medlemmar i organisationen som ger tilltrade till
nodvindig information om just det inre livet pd skolan. En nackdel f6r skolan
ir att den kompetensforsorjning som den externa férser organisationen med
ir bundet till personen, och ndr uppdraget avslutas och hen limnar
organisationen, sa forsvinner ocksa kompetensen. Ett rad (Burke, 2004, 2008)
ar dirfor att jimte den externa personen ocksa tillsitta en eller flera interna,
som kan utveckla sin kompetens tillsammans med den externa personen. I
vart fall fungerade verksamhetscheferna som interna personer, som
kompletterade den externa forskarens inspel med interna aktiviteter.

En svarighet som nimns i litteraturen (Havelock, 1973) vid sidana hir
kontakter dr hur det operativa utvecklingsarbetet ska fordelas mellan den
externa personen och de interna praktikerna. Pettigrew (2003) menar att for
lite uppmirksamhet dgnas at att utforma partnerskapet mellan de faktiska
personerna som samverkar, vilka regler som ska gilla och hur partnerskapet
ska styras. Det ir inte ovanligt med en snedférdelning till ndgon av parternas
nackdel. Det kan exempelvis innebira att den externa personen fordelas ett
nirmast helt ansvar for resultat av utvecklingsinsatser, men det kan ocksa
innebira att den externe vill avsiga sig ansvar pa ett sitt si att organisationen
inte fir nagot egentligt stod 1 sin utvecklingsprocess. Radet som limnas av
Havelock (1973) ar en jamlik fordelning av ansvaret. Det dr inte alltid alldeles
litt att komma fram till vad det betyder i praktiken. Skolan/kommunen “4ger”
verksamheten och har pa si vis allid huvudansvaret. Universitetet och
forskare 4 andra sidan har hog status nir det giller vetenskaplig skicklighet
och kan sdgas dga den “verksamheten”. Det finns med andra ord ett dgande
och ansvar hos bida parter som kan komplicera, men ocksi borga for
engagemang och innovation.

Wenger, Fenton-O'Creevy, Hutchinson, Kubiak och Wenger-Trayner
(2014) menar att nir tvd verksamheter méts, gor de det i ett gransland mellan
tva praktiker. Respektive praktik har ofta en ling historia dir deltagarna 1 ett
socialt lirande har skapat mening f6r att forsta den egna verksamheten. I linje
med detta har de ocksa utvecklat sin yrkesidentitet. Det betyder att nir tva
praktiker mots blir grinserna mellan dem kidnnbara. Pa den ena sidan griansen
kan en meningsuppsittning och yrkesidentitet rada, medan en annan
uppsittning rader pa den andra sidan. Det hir kan, menar Wenger med flera
(2014), leda tll spidnningar och till och med motsittningar i
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samverkansprocessen. Men, fortsitter de, praktikgrinser innebar samtidigt att
ovintade och innovativa lirprocesser kan komma till stand. Havelocks rad om
en jamlik férdelning av ansvar kan forstis som ett sitt att tackla de svarigheter
som sker 1 métet 6ver dessa praktikgrinser och samtidigt nyttja den potential
grainsmotet innebdr. Wenger och kollegor beskriver just hur kompetensen, det
vill sdga de sociala och materiella handlingarna, f6rsvagas i grinsen, eftersom
deltagarna hir inte har en gemensam historia. Dirmed har de inte heller en
kollektiv mening att falla tillbaka pa for att handla gemensamt. En konsekvens
av detta perspektiv blir, som vi uppfattar det, att en samverkansprocess
handlar om att i métet mellan tva verksamheter bygga upp en gemensam
torstaelse och en gemensam kompetens 1 det man avser att genomfora.

Tidigare samverkan 1 Lerums kommun

Lerum har linge varit en vil ansedd skolkommun, sa tillvida att den i hog
utstrackning har satsat pa skolutveckling av olika slag och varit uppdaterad pa
aktuella stromningar inom skolvirlden. Lerum ir en férortskommun med ca
40 000 invanare med cirka 20 minuters resvig till Goteborg. Medelaldern 1
kommunen ir ldg, vilket bidrar till att kommunen vaxer och att skolor och
forskolor dr val forsedda med barn och elever 1 alla aldrar. Kommunen och
skolorna har under manga ar arbetet med att hitta utvecklings- och
karriarméjligheter for lirare och har i perioder stottat lirare som utOvat
aktionsforskning eller studerat pd universitetsprogram i pedagogik med
inriktning mot forskola, skola eller skolledning. Pa vissa forskoleenheter
bedrivs sedan linge aktionsforskning i arbetslagen under ledning av en
handledare.

Under perioder har ett stort utbud av moéten kring aktuell forskning
funnits for de som 6nskat kompetensutveckling. Nitverk mellan skolor inom
kommunen har ocksa inrittats. Kollegial granskning av varandras
verksamheter dr ett exempel som férekommer i form av sa kallade “liarande
besok” mellan Lerum och tva grannkommuner sedan manga ar tillbaka, savil
pa pedagog- som skolledarnivd (Nyvaller, 2015). Kommunen har av tradition
satsar pa olika former for utveckling av lirare och ledare i syfte att behalla
kompetens och gora liraryrket och ledarskapet attraktivt.

I och med den nya skollagen och nya direktiv fér systematiskt
kvalitetsarbete har kommunen betonat vikten av en skolutveckling som svarar

mot de behov som finns i verksamheten. En analys av skolans och forskolans
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resultat ska ligga till grund foér val av utvecklingsstrategier. Detta innebar att
centrala satsningar endast gors om det systematiska kvalitetsarbetet visar att
samtliga skolor har behov av satsningen. I annat fall stéttas det arbete som
pagar pa enheterna utifran deras specifika behov. Det betyder att kommunen
stodjer med kompetens inom de specifika omriden som verksamheten
onskar. Skolor etablerar ocksa egna kontakter med forskare for att stédja de
processer de har igang.

Kontakt med olika universitet fungerar som en kvalitetssikring av
pagiende satsningar. Vid granskning och utvirdering anlitas universitet och
hogskola 1 ganska hog utstrackning. Som exempel kan nimnas en arligen
genomford enkit utarbetad av Orebro universitet i syfte att frimja arbetet
med likabehandling. Ett annat exempel ar den utvirdering som genomforts av
den norska skolutvecklingsstiftelsen IMTEC (International Movement
Towards Educational Change) i samarbete med hégskolan 1 Hedmark.

Genomforande

Syftet med kapitlet dr att f6rdjupa forstaelsen av samverkansprocessen mellan
forsknings- och skolverksamhet med sarskilt fokus pa hur den kommer till
och vad som kan utgora kritiska situationer och fragor i en sadan process. Det
ir de sociala och materiella aspekterna i de kritiska situationerna vi ar
intresserade av, det vill sidga savil vad som hinder i relationen mellan F och
VC, liksom vilka materiella forhallanden, exempelvis ekonomi, som
framtrider och bestimmer olika situationer. Nicolini (2013) definierar
kunskap som skicklighet nir det giller att genomféra sociala och materiella
aktiviteter. Han betonar den kritiska roll som kropp och materia spelar, vikten
av aktiviteter och att dessa dr organiserade i processer, det individuella
aktorskapet samt makt och politik.

Detta uppfattar vi stimmer bra med den erfarenhet vi har dragit av att just
bli bittre pa att skapa samverkansprocesser. Det krivs att vi utvecklar den
sociala formagan genom att vara tydliga i kommunikationen, att ge plats for
turtagning i samtalet samt att f6ra samtalet 1 skilda steg eller ’aktiviteter’. Med
det menar vi samtalsfaser som 1) inventeringslige, 2) identifiering av
eventuella hinder eller problem, 3) problemlosning och 4) planera for
konkreta och praktiska genomféranden. Att uttrycka samtalsfaserna som
aktiviteter gor ocksa agentskapet tydligt, dir deltagarna i samtalet handlar
avsiktligt med ett bestimt mal att inventera, identifiera, 16sa etcetera. Fran
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samtalsaktivitet 2 blir de materiella aspekterna 1 samverkansprocessen allt
tydligare. Den allra tydligaste dr kanske ekonomin, andra kan vara tid, rum och
kropp; det vill siga nir och var det dr mojligt att genomfora aktiviteter dér
tilltdinkta personer kan vara delaktiga. Det d4r en mycket pataglig aspekt i en
organisation nir moten eller andra aktiviteter ska planeras. Nir agentskapet
identifieras blir ocksda den maktpolitiska aspekten tydlig, det vill sdga vilka som
ar med i samtalet och vars idéer far utrymme.

Med utgangspunkt i dessa idéer om tid, rum och kropp som kritiska fo6r
uppkomsten av  aktiviteter gick vi igenom vira kalender- och
motesanteckningar och upprittade en tidsaxel dir vi prickade in de méten
som forekommit och vilka som deltog i dem. Vi drog oss till minnes vad som
hinde och hur vi tinkte och skrev ner det. Vi liste varandras beskrivningar
och hjilptes at att minnas. Direfter identifierades vilka situationer och frigor
samtalen har r6rt sig kring samt hur vi f6rs6kte 16sa dem.

Resultat

Vir tidsaxel visar att samverkansprocessen startade december 2012 och
fortsatte drygt ett ar fram till februari 2014. Det forsta motet skedde pa
initiativ av VC f6r att diskutera eventuella samverkansméjligheter. Det sista
motet mellan F och VC markerar ett beslut att fortsitta med ett
aktionsforskningsprojekt tre dar framat till juni 2017. Sammantaget mottes T
och VC vid tre tillfillen pa universitetet f6r samtal. Det forsta av dessa moten
toljdes upp nagra veckor senare med ett kortare telefonsamtal mellan F och en
av VC. F hade dirutéver ett seminarium med skolledarna i Lerum, dir ocksi
VC deltog, en workshop dir samtliga deltog, och slutligen, i december 2013,
en redovisning av en kartligening och presentation av det kommande
aktionsforskningsprojektet. Vid denna presentation deltog VC, samtliga
skolledare och de tva doktorander som genomfort kartliggningen.
Tillsammans bildade dessa aktiviteter en process med foéresatsen att i en
forsta fas inventera och prova moijligheten att genomféra kartligeningar av
samtliga forskole- och skolorganisationer. I en andra fas vidgades detta till att
undersoka moijligheten att samverka 1 ett aktionsforskningsprojekt dar
samtliga rektorer och forskolechefer skulle undersoka sina ledarhandlingar for
att utveckla den egna skolans forbattringskapacitet. Nedan beskriver F och
VC den inledande samverkansprocessen med utgangspunkt i de moten som
dgde rum, och de frigor som kom att vickas. Under varje rubrik anges i en
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underrubrik vem som for talan och under vilken tidsperiod. VC stir for
verksamhetscheferna och F f6r forskaren. VC inleder med att redogéra f6r de
forutsittningar som ledde till att de tog kontakt med F.

Forutsittningar

V'C, varen 2011 #lf varen 2012

I arbetet som pagick med att implementera och utveckla det systematiska
kvalitetsarbetet bland Lerums férskolechefer och grundskolerektorer sag vi
med 6vergripande ansvar pd en strategisk niva, att vi behévde hjilp f6r att
komma vidare 1 arbetet. Arbetet hade sin utgangpunkt i en vilja att fa alla
chefer att utveckla sitt pedagogiska ledarskap for att stirka det systematiska
kvalitetsarbetet och att arbeta med ritt fragor utifrin enhetens faktiska
resultat. For att fa till stind det sig vi att analysformagan behovde utvecklas 1
hela skolsystemet, det vill sdga bade pa chefs- och pa lirarniva. Detta arbete
behovde introduceras frin oss pa VC-niva f6r att sedan utvecklas pa
enhetsniva under ledning av rektorer och forskolechefer. Vi sig ocksa att det
fanns ett stort behov av att koppla var praktik till vetenskap och beprévad
erfarenhet. Med detta som utgangspunkt sokte vi kontakt med Go6teborgs
universitet och F.

Den frimsta anledningen till varfér vi kontaktade just F var att vi fann att
hans tidigare publiceringar passade det arbete som vi i Lerum bedriver och
tidigare bedrivit. Vi siag att en kontakt med universitetet skulle gynna
kunskapsutvecklingen och stirka det systematiska kvalitetsarbetet. Tanken var
att skolledarna skulle fa 6kade insikter i vilka framgangsfaktorer som frimjar
skolutveckling, samt kompetens att inta ett vetenskapligt forhallningssatt. Vi
skulle fi pedagogiska ledare som prioriterade ritt i sitt ledarskap och
anpassade skolutvecklingen efter den egna enhetens behov. En kontakt med
universitetet skulle dessutom ytterligare legitimera arbetet.

Forsta motet

F, decemnber 2012

Det forsta motet dgde rum 1 december 2012 pa universitetet. VC uttalade att
de ville finna former f6r samverkan, girna under en lingre tid, men att vi
kunde bérja med nagot kortare. Fragan jag hade med mig in 1 métet var varfor
de vill ha kontakt med just migr Vad visste VC om mig? Vad hade de for
torvantningar pa vad jag kunde bidra med? Jag ville inte hamna 1 en situation
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dir det exempelvis handlade om att jag skulle f6rmedla kunskap om effektiva
undervisningsprocesser, da det inte dr mitt fokus 1 forskningen. Det handlade
ocksi om formerna, och sirskilt eftersom det uttalades att vi eventuellt skulle
ga in 1 en lingre samverkansprocess. Skulle jag foéreldsa, handleda, eller ge
respons pa dokumentation? Hir handlade det om att jag inte ville hamna 1 en
situation med exempelvis individuell handledning av  skolledarnas
dokumentation, eftersom det skulle vara omojligt att fa ithop resursmissigt. I
samband med detta uppstod ocksa frigan om hur ansvaret for olika aktiviteter
skulle fordelas? Min utgingspunkt var att ansvaret skulle férdelas efter
riktmirket 50/50, sd att aktiviteter genomférdes och foljdes upp av savil mig
som VC, eller andra i forskole- och skolverksamheten.

c

Tanken pa att styrning och ledning av var verksamhet skulle 4gas av en extern
person och ligga pa annan plats dn hos oss sjilva hade aldrig ens foresvavat
oss. Virt behov var att komma vidare i arbetet och virt antagande var att om
ytterligare utveckling skulle ske behoévde vi koppla arbetet tydligare till
vetenskap och beprovad erfarenhet, ett omrade inom vilket vi sig vira
begrinsningar. Ett samarbete med universitetet kidndes som en limplig
6ppning mot tillgdngar som vi sjilva inte dgde.

Andra métet, seminarium och workshop

F, varen 2013

Ett forsta steg 1 var samverkan blev att lata skolledarna gora en sjalvskattning
av sin skol- respektive forskoleorganisation utifran de sex skoltyper jag har
presenterat i boken Att kartligga och forbittra. Sex skoltyper (Blossing, Nyen,
Soderstrom & Hagen Tonder, 2012). Jag och VC planerade vid ett méte pa
universitet att skolledarna skulle sammanstalla sina sjalvskattningar i en liten
rapport och skicka till mig infér en gemensam dag f6r workshop i maj. Innan
workshopen hade jag ett seminarium for skolledarna 1 Lerum om att gbra en
enkel sjilvskattning och sammanstilla det 1 en rapport pa nagra sidor.
Rapporterna skulle utgéra underlag f6r mig infér workshopen. Vid ett méte
med VC pa universitetet nagra veckor innan workshopen hade endast ett fatal
rapporter inkommit. Det gjorde mig férbryllad och jag visste inte hur jag
skulle forsta det. Min fOrsta reaktion var att jag nu fatt hela workshopen 1 knit
utan de verksammas deltagande och ansvarstagande. Det var ju precis det jag
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hade velat undvika. Hade jag varit oklar 1 min kommunikation? Eller hade jag
bedomt kulturen bland skolledarna fel? Jag kidnde mig irriterad och uttryckte
det till VC. Jag ville nu géra mina avsikter helt tydliga; att vi gor detta
tillsammans och att det krdver deltagande och engagemang av samtliga.

c

Den irritation som F visade skapade viss forvirring innan vi férstod vad den
grundade sig i Vi kinde inte till Fs farhdga att vi inte skulle ta det
ledningsansvar som krivdes for arbetet och att det dirfér fanns en ridsla frin
hans sida att bli limnad ensam med en hel kommuns skolledare i knit.

Den sjilvskattning som skolledarna genomfort tillsammans med sin
personal iscensattes pa alla enheter och skulle, som vi uppfattade det, utgora
underlag f6r ett kommande seminarium med forskaren. Men eftersom idén
implementerades med kort varsel och vi befann oss mitt inne 1 en termin hade
inte vart budskap till skolledarna wvarit att den skulle landa i en
sammanfattande rapport utan att sjilvskattningen och en kort analys var
tillrickligt som ett forsta steg infér kommande samtal och diskussioner. Vi
hade helt enkelt inte uppfattat Fs ambition om en mer utférlig rapport i detta
skede. Ett misstérstind som vi fick reda ut och som for oss tydliggjorde de
farhiagor som F hade, men ocksa synliggjorde vira olika férvintningar.

Tredje motet, ekonomi

V'C, februari 2014

Pa det tredje moétet i februari 2014 konstaterade vi att vi utifrin
presentationen av aktionsforskningsidén for skolledarna i december 2013 ville
ga vidare med detta och utarbeta en modell som kunde innefatta samtliga
torskolechefer och rektorer. Vi Onskade externa kartliggningar av varje
torskole- och skolenhet, som kunde ligea till grund foér skolledarnas
ledarhandlingar. I vickte forslaget att organisera aktionsforskning dar
skolledarna fick Fs stod i att underséka de egna ledarhandlingarna och
huruvida de stirkte forbattringskapaciteten. Dirmed kom ocksa den
ekonomiska fragan i fokus. Ett kritiskt moment dr givetvis att ett samarbete
med universitetet inte dr gratis och att kommunen behover kunna motivera att
samarbetet kommer att generera utveckling som motsvarar den kostnad som
satsningen innebdr. Beslut togs dock att denna satsning var av stor vikt for att
komma vidare med kvalitetsarbetet. Avtal tecknades pa tre ar mellan Lerums
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kommun och Géteborgs universitet. Omsesidigheten i de olika parternas
ingang gjorde att vi kunde gora en direktupphandling och fa till stand starten
vid planerat tillfalle.

Resurser 1 kommunal verksamhet édr en stindigt aktuell fraga. Tjansteman
pa olika nivaer inom forvaltningen, pedagogisk personal, fackliga foretradare,
politiker och vardnadshavare har alla asikter om hur resurser ska hanteras och
utgangspunkten ar givetvis att resurser ska satsas och prioriteras for ratt saker
och pa ritt sitt. I en decentraliserad organisation fordelas resurser i stor
utstrackning till verksamheterna och ansvaret for att resurserna hamnar pa ratt
stalle aligger rektor och forskolechef som ansvariga for resultatenhetens
budget. Alla vet att ritt satsade resurser kan oOka moijligheten till
maluppfyllelse, men det ar inte lika sjilvklart att veta vad som ér ritt. Skolan
’skriker” efter mer medel till barn och elever 1 behov av sirskilt stod. Fler
lirare beh6vs for att pa ett bittre sitt kunna individanpassa undervisning. Mer
specialistkompetens dr nédvandig for att klara av att hantera de utmaningar
som finns. Lokaler behover anpassas och forindras och redskap i form av
digitala stodsystem och kompensatoriska hjilpmedel blir alltmer nédvandiga.
Och allt kostar pengar! Att behoven ir odndliga r alla rérande 6verens om,
men prioritering av satsningarna kan diskuteras.

Att prioritera ekonomiska resurser innebir samma diemma som
prioritering av tid. Vill man na framging behéver man prioritera efter grad av
viktighet och inte endast efter akuta behov. Sidant som kan forefalla vara av
mindre bradskande karaktir, men som vi vet dr av stor vikt f6r maluppfyllelse
pa ling sikt, beh6ver man som strategisk ledare av en verksamhet medvetet
vilja att satsa resurser pd. Att kompetensutveckla personal inom skolans virld
utifran en langsiktig tanke och inte bara satsa resurser i “akuta hal” som
uppenbarar sig 1 vardagen ar en viktig framgangsfaktor.

I en stor verksamhet som skola och forskola utgér i Lerums kommun blir
den kostnad som samarbetet med Goteborgs universitet innebir 1 praktiken
en ytterst liten del av hela budgeten, men 1 siffror matt dr det 4nda en summa
som dr sa pass stor att vi behéver kunna motivera varfor vi satsar pa det sitt
vi gbr. Motiveringen dr att vi pd detta sitt kompletterar med “annan
kompetens”. Genom ett nira samarbete med universitetet kan vi s6ka stod
hos forskare och doktorander for att fa en verksamhet som i hogre
utstrackning vilar pa vetenskap och beprévad erfarenhet.

Skolan behover forskning och forskningen behover skolpraktiken. I
verkligheten innebir det dock att skolan far std for de kostnader som en mer

209



FANGAD AV PRAKTIKEN: SKOLUTVECKLING GENOM PARTNERSKAP

omfattande samverkan innebdr. Detta 4r ett dilemma bdde pa ett
kanslomissigt och pa ett praktiskt plan. Pa det kidnslomassiga planet ligger det
som handlar om Omsesidighet i ett samarbete, skolans skyldighet att
tillgodogéra sig  forskning och universitetets skyldighet att uppritta
samverkan, den sa kallade tredje uppgiften. Pa det praktiska planet handlar det
om kommunens procedur av att inkép med stora belopp behéver utsittas for
upphandling, vilket innebdr ett stort dilemma eftersom vi 1 detta fall ar
beroende av en sirskild forskare och att vi gjort bedomningen att det just ar
denne person och ingen annan som kan leverera det som vi vill ha. Det krivs
att man kan hidvda bada parters 6msesidiga beroende av varandras specifika
kompetens for att kunna géra undantag fran skyldigheten att upphandla.

Det finns alltsa en hel del att hantera f6r att vaga, vilja och kunna fa till de
ckonomiska forutsittningar som krivs for att fa till stand ett lingre samarbete
mellan kommun och universitet. Innan man gar in i ett samarbete av detta slag
behover man dirfér ha ett vil grundat syfte med satsningen samt en strategi
tor motivering.

F

De ekonomiska fragorna kan litt ligga sordin pa flodet av utvecklingsidéer 1
en samverkansprocess. Nir parterna vil har redogjort f6r vilka avsikter de har
och lirt kidnna varandra nagot, brukar en kreativ fas inledas med maénga
forslag om vad man skulle kunna genomféra tillsammans. Nar man sedan
botjar fundera pa hur det ska finansieras och vad det kommer att kosta ar det
litt hint att tappa modet. I det fall vi beskriver finns inga projektmedel utan
det som giller ir att kommunen koper ett uppdrag av universitetet. Att sOka
projektmedel idr forstis en mojlighet, men 1 det hir fallet ville VC komma
iging med arbetet sia snart som mojligt. En ansékningsprocess om
projektmedel kan ta upp till ett 4r och det dr inte heller sikert att den ger
utfall. Som forskare i det hir liget slets jag mellan 4 ena sidan vilja komma
iging med de intressanta fOrslag vi hade pa gang, och andra sidan gora en
realistisk arbets- och kostnadskalkyl.

Jag menar att det dr viktigt att vara tydlig i kommunikationen med varandra
och gora klart vad olika arbetsinsatser innebdr, vad de tar att genomféra i tid
och vad kommunen och skolorna, liksom universitetet, fir ut av dem. I det
hir fallet kom vi snart fram till att VC ville ha mycket mer genomfért dn vad
jag som ensam forskare hade moijlighet att ta pa mig. De ville att samtliga
skolledare och enheter skulle vara involverade. Jag hade tinkt mig ett urval,
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som sedan 6vriga kunde dra lirdom av. Det var emellertid inte ett alternativ.
Jag sa forst tvirt ’nej, det dr omojligt”, att alla skol- och férskoleenheter skulle
kunna delta i projektet. Men efter att ha sovit pa saken borjade jag laborera
med idén att bygga ett lag av forskare som kunde genomféra kartliggningar av
torskole- och skolorganisationerna, och jag sjilv som ledare for en
aktionsforskningsinsats med skolledarna  fér att undersoka deras
ledarhandlingar. Syftet blev att utréna huruvida dessa insatser stirkte
torbattringskapaciteten.

Aktionsforskningsprojektet startar

V'C, 2014 1l 2015
Att utveckla det pedagogiska ledarskapet pa ett langsiktiot och mer
vetenskapligt sitt kan ibland innebira viss frustration for skolledare som ar
vana vid att agera snabbt och vidta atgirder pa l6pande band. Skolledarna vill
girna se snabba resultat och har inte alltid talamod att avgrinsa och identifiera
problemomradet, och invinta den tid som det tar att samla in data for att
sedan kunna gora relevanta analyser som ska ligga till grund foér val av
ledarhandlingar. Det som vi verksamhetschefer hittills har sett dr svarigheter
som giller:

e Prioritering av aktionsforskning till férman for andra ledarsysslor.

e Tidsbrist.

e [Enskilda skolledares begransningar i forstaelse av
aktionsforskningsuppdraget.

e Att man inte utgar frin ett sjalvklart utvecklingsomrade, utan
torsvarar det och gor det till en isolerad foreteelse.

e Tinker f6r mycket i tid och i ”ritt och fel”.

e Avgrinsar inte tillrdckligt och hamnar i en for stor och aldrig
avslutande datainsamling.

Ingen skolledare kan bortse fran vad skollagen siger om att utbildning ska vila
pa vetenskaplig grund och beprévad erfarenhet. Skolledare behéver idag, pa
ett helt annat sitt an tidigare, kunna motivera handlingar och metoder utifrin
vad forskningen sdger. Skolledarna forstar vilken effekt aktionsforskning kan
ta pa deras ledarskap och de ser det som en férman att fa vara med och lira
sig detta. Men ndr det kommer till det individuella arbetet kravs mer dn bara
torstaelse och ambition. Da behover faktisk tid avsittas och arbetet behover
ske pa ett annat sitt 4n i en vardag dir tankar snabbt omsitts i praktiska
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handlingar. Att pa detta sitt skilja pa ’vanlig’ skolutveckling och mer
langsiktiga och systematiska processer som aktionsforskning ar en svar
tankevinda f6r manga skolledare.

Vi har funnit att det 4r viktigt att det finns konkreta former som kan stédja
skolledarna i aktionsforskningsarbetet. Former som de kan lata ta plats i det
vardagliga arbetet. Annars riskerar aktionsforskning att bli ett luftslott. Ju
lingre in i det gemensamma arbetet skolledargruppen har kommit under
ledning av F och oss sjilva, ju tydligare har det blivit att de behdver prioritera
det individuella unders6kningsarbetet. Detta har satt en viss press pa
skolledarna som de kan uppleva bade positivt och negativt.

Ett exempel pa en sidan konkret form wvar det abstrakt eller
sammanfattning pa citka 400 ord som skolledarna har skrivit om sin
aktionsforskning. Abstraktidén fordes fram av F efter ett ar i projektet. Den
himtades fran forskningspublikationers disposition att pa forsta sidan ha en
kort sammanfattning av syfte, metod, genomférande och resultat, och som
snabbt kan sitta in lisaren i publikationens Overgripande budskap och mest
visentliga resultat. P4 samma sitt uppmanades skolledarna att sammanfatta
sin aktionsforskning for att fOr sig sjilv och kollegor gbra klart vad de ville
astadkomma med sina ledarhandlingar. Det har visade sig driva arbetet framat
enligt planeringen.

Vid implementeringen av aktionsforskningsprojektet betonades att
satsningen var obligatorisk for alla skolledare inom férskola, grundskola och
grundsirskola och att de dirfér behovde hantera denna uppgift som en av
andra uppgifter, ge den tid och utrymme i kalendern och prioritera den som
en viktig del av arbetet. Om dessa krav stills pa skolledare behover man i
nista chefsled vara konsekvent med att stédja en sddan prioritering och
acceptera att det ibland kan ske pa bekostnad av andra uppgifter. Men det
krivs att processen halls vid liv, att resultat efterfrigas och att man som
skolledare kinner att detta arbete dr av prioriterad karaktir i hela styrkedjan.

F, 2014 #i] 2015

Nir vil aktionsforskningsprocessen kommer igang blir det tydligt att det rader
en skillnad mellan att tala om forskning och vetenskaplighet och att pa egen
hand genomfoéra sidana undersdkande processer. De svarigheter som VC
listar ovan har jag ocksa observerat. Det visar pa vikten av att inta ett
praktikperspektiv dir kunskap férstas som skicklighet 1 att genomfora sociala
och materiella aktiviteter (Nicolini, 2013, s. 5). Om vi forstar kunskap péd det
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viset dr det inte underligt att talet om vad man gbr som skolledare och hur
man foljer upp sina handlingar dr ndgot helt annat dn sjilva skickligheten att
genomfora de praktiska handlingarna.

VC resonerar om en rad foérhillanden som kan liggas tillritta for att
underlitta for skolledarnas aktionsforskning. Fér min del har det framfor allt
handlat om hur de samtal jag har med skolledargruppen under tre timmar
varje termin kan utformas. Skolledargruppen ir indelad i fyra grupper med
ungefir tio i varje. I skrivande stund har tre samtal genomforts. Pa det forsta
samtalet, hosten 2014, genomférdes en inventering av de problemomraden
som skolledarna ville undersoka. Samtliga skolledares problem skrevs upp pa
vita tavlan och granskades, framfor allt med avseende pa hur vil de egna
ledarhandlingarna fokuserades. I det andra samtalet, viaren 2014, fick
skolledarna skriftligt och i forvig sammanfatta sin aktionsforskning under
nagra rubriker: Problemomrade, urval, datainsamling och analys. Under motet
fick de 1 grupper om tre folja en sirskild samtalsordning for att granska, ge
respons och stodja varandras arbete. Det tredje samtalet, hosten 2015, hade
fokus pa datainsamling och analys. En av forskolecheferna stillde delar av sin
datainsamling till férfogande. Skolledarna fick reflektera over vad for slags
datainsamling hen hade gjort, vad den fokuserade och hur hen hade gatt
tillviga. Direfter fick de jimfoéra detta med abstraktet om vad hens
aktionsforskning skulle handla om. Uppgiften var att granska huruvida
datainsamling och paborjad analys gick i linje med det som framstilldes som
syftet 1 abstraktet. Det fjairde samtalet dr planerat att ytterligare fordjupa
analyskunskaperna.

Avgorande 1 dessa samtal dr att fokusera den sociala och materiella
processen i enlighet med ett praktikperspektiv, det vill sdga att ge stéd i hur
skolledarna konkret kan ga tillviga. Vi har utgatt fran skolledarnas underlag
och datainsamlingar och genomfort kollegiala granskningar i grupper om tre,
men ocksd 1 hela gruppen, med syfte att ge forslag pa forbattringar. Hur detta 1
detalj ska se ut har vi planerat i projektgruppen som fungerar som en slags
styrgrupp. I projektgruppen sitter fyra skolledare tillsammans med VC. Den
har gruppen ar viktig f6r mig som forskare och for planering av samtalen. I
den kan jag 16pande ligga fram hur jag bedémer att processen fungerar och
tillsammans kan vi utforma konkreta férslag pa samtalsordningar och innehall
som blir anpassade till behovet.
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Avslutande reflektioner

Syftet med kapitlet var att fordjupa forstielsen av samverkansprocessen
mellan forskningsverksamhet och skolverksamhet med ett sirskilt fokus pa
hur den kommer till och vad som kan utgora kritiska situationer i ett sidant
arbete med utgangspunkt i de skilda praktikerna. Fragorna vi stillde oss i var
egen samverkansprocess var: Vilka var de kritiska situationerna i
samverkansprocessen inledande skede och vilka fragor vicktes? Pa vilket satt
kan vi forsta dem med utgingspunkt i forskningsverksamhetens och
skolverksamhetens skilda praktiker? Hur hanterade vi dessa fragor?

Samverkansprocessens inledande skede bestod av foljande kritiska
situationer: Tre moten mellan VC och F, samt ett seminarium, en workshop
och en redovisning/presentation dir ocksia skolledarna deltog. I dessa
situationer och foretridesvis i motena mellan F och VC, vicktes foljande
tragor:

e Vilka roller ska forskare respektive verksamma ha nir det giller
uppgifter och ansvar?

e Hur ska samtliga skolledare involveras?
e Hur ska kostnadsfrigan l6sas?
e Hur ska aktiviteter utformas som stodjer skolledarna?

Roller och ansvar var viktiga inslag i de inledande samtalen mellan oss, F och
VC. Vi ”provade” varandra i samtal samt aktiviteter som seminarier och
workshop for att se hur vart tinkta partnerskap fungerade. En viktig
utgangspunkt f6r VC var att de pa forhand hade gjort klart att forskarens
perspektiv kunde vara relevant i férhéllande till den utvecklingsfas de befann
sig 1. En viktig utgangspunkt for F var likaledes att forstda hur VC tinkte kring
ett innehall och en process som eventuellt kunde kopplas till den forskning
han bedrev, liksom pa vilket sitt det kunde svara mot de forskningsbehov han
hade. I ett sidant samtal kom snart ansvarsfordelningen i fokus. Vilka
forvintningar hade vi pa varandra? Vilka aktiviteter fOrvintade vi oss av
varandra? For VC blev det viktigt att se till att forskaren levererade ett stod
som var “nagot mer” dn det de sjilva kunde gbra, och da nir det gillde
vetenskaplighet i det systematiska arbetet. For F blev det a andra sidan viktigt
att forsikra sig om att det fanns ett stod och en koppling i den ordinarie
verksamheten till det arbete han skulle leverera.
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VCs krav att alla skolledare skulle involveras fick sjilvklart konsekvenser
tor kostnaden, men ocksa for ansvarstérdelningen. Det krivde att vi under en
period bollade med olika 16sningar dir vi kalkylerade kostnader, vad det skulle
innebdra 1 arbetsinsats samt vad det skulle betyda for kvaliteteten. Hir finns
inga sjilvklara 16sningar som vi ser det utan de ar unika for varje enskild
samverkansprocess av det hir slaget. Vart rad ar att noggrant tinka igenom
vad varje forslag innebir 1 praktiken for respektive part och deltagare, vad det
betyder 1 form av sociala och materiella aktiviteter. Det giller att kunna se
detta framfér sig for att kunna ta stillning till om arbetsinsatserna dr rimliga
och gir att 16sa kostnadsmissigt och personalmassigt.

Utifran ett praktikperspektiv (Nicolini, 2013) forstar vi denna samverkan
och partnerskap som just ett arbete for att bli skickliga pd denna sociala
process; att motas och samtala med varandra for att forsta vad respektive
verksamhet har for materialiteter att ta hiansyn till, som exempelvis ekonomi
och allas deltagande. Vart sitt att hantera och 16sa detta var att ta tid for dessa
samtal, dels i faktiska métestimmar, men ocksa utstrickt i tid. Det tog nistan
tva ar fran det forsta motet mellan oss till dess att aktionsforskningsprojektet
startade. Utan denna process hade vi inte kommit fram till det som blev
projektet. Det illustrerar tydligt vad som enligt Wenger med flera (2014)
hinder pa grinsen mellan tva praktiker. I skulle inte ha kunnat presentera ett
forslag pa ett aktionsforskningsprojekt f6r VC utan den kommunikation och
gemensamma forstaelse som kom till stind med VC under de nistan tva aren.
Och VC skulle inte heller ha kunnat presentera ett sadant innehall pa forsta
motet med en forfragan om F kunde stélla upp pa det. Precis som Wenger
och hans kollegor uttrycker upplevde vi ocksa spianningar pa grinsen, i var
inledande samverkan. Men vi lyckades ocksa ta tillvara pa de ovintade och
innovativa lirprocesser som kan uppkomma och som ledde fram till en
gemensam idé. Och 1 denna samverkan och partnerskap, skulle vi vilja hivda,
har vi utvecklat ny och specifik samverkanskompetens som gar utéver den vi
hade med oss fran vara respektive verksamheter.
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10. Leererstudenten som larer og
forsker 1 egen praksis

Eli Moksnes Furu og Ludvig Kristoffersen

Dette kapitlet bygger pa et samarbeid mellom dosent i pedagogikk Eli Moksnes Furu og
leererstudent Ludyig Kristoffersen ved UiT Norges arktiske universitet. Ludvig har i sitt 4.
ar pad lektorutdanningen giennomfort et systematisk utviklingsarbeid i samfunnsfag i en
videregaende skole- et aksjonsleringsprosjekt. Prosjektet er dokumentert giennom en skriftlig
eksamensoppgave der Elli har vert veileder. Hun skriver dette kapitlet med utgangspunkt i
hans oppgave og plasserer den i en lokal og nasjonal kontekst. Ludvig har lest kapitlet og
gitt kommentarer underveis og er i tillegg interviuet etter endt eksamen. I kapitlet presenteres
prosessen med planlegging og gennomforingen av aksjonsleringsprosjektet og det droftes
hvilke muligheter og utfordringer den doble rollen som lerer og forsker gir.

Lzrerstudentens doble kvalifisering

Ideen om lxreren som forsker finner vi i internasjonal forskningslitteratur
allerede for mer enn 40 ar siden (Stenhouse, 1975). Selv om ideen om den
forskende lerer og skolen som lerende organisasjon har eksistert lenge, betyr
ikke det nedvendigvis at det blir praktisert som en hovedregel i skolen
(Eilertsen, Furu & Rernes, 2011; Postholm, 2013; Tiller & Brekke, 2013). I de
nasjonale styringsdokumentene har det blitt stilt stadig sterkere krav om at
skolen ma vektlegge systematisk leering. Endrings- og utviklingskompetanse
defineres som d kunne bidra i lokalt lereplanarbeid og med grunnlag i forskning og
kritisk refleksjon over egen praksis, kunne sambandle i et faglig kollektiv for skolens
utvikling  (Kunnskapsdepartementet, 2009, s. 15). Endrings- og
utviklingskompetansen blir omtalt som en viktig del av lererprofesjonaliteten.

Hensikten med dette kapitlet er a vise hvordan en lererstudent pa
lektorprogrammet ved universitetet i Tromso kan vare forskende i egen
praksis og hvilke muligheter og utfordringer han opplever i sin rolle niar han
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samtidig skal vare skal vare bade lerer og forsker. Learerstudentene er
underlagt en form for dobbel kvalifisering, bade tradisjon og overskridelse. Pa
den ene siden skal de sosialiseres til og innvies i etablert profesjonspraksis,
samtidig som de skal overskride og utvikle denne. Et slikt dobbelt
kvalifiseringslop krever bevissthet omkring progresjon 1
utdanningsprogrammet (Eilertsen, Furu & Rernes, 2011). Det er ogsa viktig a
ha en gjennomtenkt progresjon i FoU-kvalifiseringen slik at studentene
gradvis kvalifiseres, sosialiseres og motiveres til en mer forskende og
utviklingsrettet larerrolle. Planen for praksis gjennom fem ar pa
lektorutdanningen starter med observasjon to uker det forste aret, etterfolges
det andre dret av assistentpraksis som ogsa varer to uker og det tredje aret har
studentene parpraksis 1 sju uker. Det fjerde aret er det en individuell praksis i
sju uker hvor studentene skal planlegge og gjennomfore et utviklingsprosjekt
— et aksjonsleringsprosjekt som danner grunnlaget for 4 utforme en skriftlig
cksamensoppgave der de presenterer og reflekterer over sine prosjekt. FoU-
kompetanse utvikles pa lektorprogrammet dels ved 4 gjennomfore et
aksjonsleringsprosjekt  4.dret og dokumentere dette 1 en skriftlig
eksamensoppgave og dels ved a skrive en masteroppgave med valgfri
torskningstilnaerming pa 5.aret (UiT, 2014).

Universitetet 1 Tromse har etter hvert fatt en god del erfaringer med
lererstudenters gjennomforing og dokumentasjon av aksjonsleringsprosjekt 1
sine praksisperioder som en del av kvalifiseringen til et fremtidig laereryrke
(Andreassen, 2016; FEilertsen, Furu & Rernes, 2011; Eilertsen & Valdermo,
1997; Leming, Tiller & Alerby, 2016; Rindal, Lund & Jakhelln, 2016;
Thunberg, 2005).

I dette kapitlet redegjores det forst for begrepet aksjonslaring og forholdet
til aksjonsforskning og det presenteres hva slags undervisning studentene fikk
pa universitetet for de startet sin praksisperiode. Deretter beskrives Ludvigs
aksjonsleringsprosess ut fra fasene 1 en selvrefleksjonsspiral (Carr & Kemmis,
1986) som bestar av planlegging, handling, observasjon og refleksjon, ny
refleksjon osv. Hans doble rolle analyseres og droftes med utgangspunkt i
Hoels (2000) beskrivelse av de ulike tolkningsfasene en lerer gir gjennom nar
man forsker i eget felt. Tilslutt folger en refleksjon over de ulike fasene 1
aksjonsleringsprosessen.
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Aksjonslering og aksjonsforskning

Selv om begrepet “teacher as researcher" fra Stenhouse (1975) har fatt et godt
teste, har Tiller (1999) mott mange lerere som vegrer seg for 4 bli kalt
"forskere" selv om de forholder seg systematisk og “forskende" til sitt arbeid.
Tiller (1999) argumenterer for at man kan knytte aksjonslering til lerernes
forskende aktivitet og aksjonsforskning om det som forskere foretar seg nar
de forsker sammen med lzrere og ledere i skolen i et forskende partnerskap.
Aksjonslering har bade som begrep og virksomhet utviklet seg mye. For
Revans (1982) er styrken i aksjonslaring at personer 1 en organisasjon blir mer
oppmerksom pa kunnskap som finnes i organisasjonen og kan bidra til a
videreutvikle den. Han hevder at det logiske grunnlaget for aksjonslaering er
fire basisaktiviteter: 4 anvende en vitenskapelig metode, a lete etter en
fornuftig beslutning, 4 soke etter gode rad og konstruktiv kritikk samt 4 lere
seg nye handlingsmater (Revans, 1982, s. 631). Mens Revans (1982)
understreker selvutvikling som sentral innen aksjonslering, vil Tiller (1999)
lofte frem det kollektive motet der andres perspektiv og spersmal stir sentralt
og definerer aksjonslaring som “en kontinuerlig leerings- og refleksjonsprosess
sammen med kollegaer der intensjonen er 4 fa gjort noe" (Tiller 1999, s. 47).
Selv.. om Tiller (1999) skiller mellom begrepene aksjonslering og
aksjonsforskning, mener han at de har klare overlappinger. Begge begrepene
kan plasseres innenfor konstruktiv samfunnsvitenskap og henspiller pa evne
til 4 soke nye losninger pa det som ser vanskelig ut.

Mens aksjonsforskning ble tatt i bruk 1 nordisk arbeidslivsforskning
allerede pa 60-tallet (Elden & Levin, 1991), er begrepene aksjonsforskning og
aksjonslering 1 skolesammenheng forst kommet inn pa 90-tallet i forbindelse
med desentralisering av skolens ansvar for lereplanarbeid og lerernes
profesjonelle utvikling (Rénnerman, Furu & Salo, 2008). Et unntak finner vi
pa 70-tallet da skoleforskere pa det nyoppretta universitetet i Tromso satte i
gang et forskningsprosjekt sammen med lerere for 4 utvikle lokalt leerestoff,
kjent som Lofotprosjektet, men der begrepet aksjonsforskning ikke ble tatt 1
bruk (Hegmo, Solstad & Tiller, 1981).

Kurt Lewin (1951) er ofte omtalt som ”aksjonsforskningens far" og
beskriver aksjonsforskning som en aktivitet som foregar syklisk gjennom ulike
steg som bestar av planlegging, iverksetting, observasjon av hva som foregar
og reformulering hva som pa planlegges videre ut fra hva som har hendt.

Denne miten a tenke om aksjonsforskning finner vi ogsi hos Kemmis og
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McTaggart (1982) og Carr og Kemmis (1986) og er kjent under begrepet
"selvreflekterende spiral". Allerede den gang var de oppmerksom pa at det er
sjelden at fasene planlegging, handling, observasjon og refleksjon i den
sykliske prosessen folges slavisk. De ulike fasene gar ofte over 1 hverandre slik
at prosessen ma sees pa som flytende og apen (Kemmis, Taggart & Nixon,
2014).

Carr og Kemmis (1986) skiller teoretisk mellom tre ulike former for
aksjonsforskning nar det gjelder innhenting av kunnskap: teknisk
aksjonsforskning der man er interessert i a utvikle kontroll over resultatene,
praktisk aksjonsforskning der man er interessert 1 4 utdanne og opplyse
praktikerne slik at de kan handle klokt og frigjerende aksjonsforskning der
man er interessert 1 4 frigjore mennesker fra urettferdighet (Carr & Kemmis,
1986). Tiller (1999) mener at aksjonslaering har mye til felles med Carr og
Kemmis (19806) sin definisjon av frigjorende aksjonsforskning, fordi i begge
tilfellene er man opptatt av at mennesker tar tak i sine omgivelser for a
forandre den til det bedre.

For 4 illustrere forholdet mellom de ulike fasene som inngir i “den
selvreflekterende spiralen”, har Carr og Kemmis (1986, s. 186) utviklet denne
modellen:

Tabell 1: Fasene i aksjonsforskningens refleksjonspiral

REKONSTRUKTIV KONSTRUKTIV

KOLLEKTIV Refleksjon Planlegging
REFLEKSJON
PRAKSISFELT Observasjon Handling

Modellen viser tydelig den spenningen som kan og ber finne sted mellom
konstruksjon og rekonstruksjon av kunnskap. Carr og Kemmis (1986)
understreker dialektikken mellom tanke og handling, mellom individ og
kontekst. Innsikt og lering blir formet av den sosiale og kulturelle konteksten,
samtidig som den sosiale og kulturelle konteksten blir formet av individenes
tenkning og handling. Gjennom den kollektive refleksjonen forener man
fortidige og framtidige tanker og handlinger. Dette kan skape et stort potensial
for utvikling.
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Universitetet forbereder studentene pa
aksjonslaering 1 praksis

Viren 2014 ble det bestemt at for 4 utvikle endrings- og utviklingskompetanse
pa lektorprogrammet ved universitetet 1 Tromse, skulle studentene
gjennomfore et aksjonslaringsprosjekt i skolen i en sju-ukers praksisperiode 4.
aret pa utdanningen . For a dyktiggjore lzererstudentene til dette, gjennomforte
universitetet et tredelt undervisningsopplegg.

Den forste delen bestod av undervisning om aksjonslering og
aksjonsforskning og om viktigheten av 4 stille gode konstruktive sporsmal til
undervisningen 1 klasserommet. Den andre bestod av innfering i bruk av
metoder som lerere kan benytte ndr de utforsker det som skjer i
klasserommet. Det var nytt for studentene a skulle ta i bruk systematiske
metoder for 4 samle inn data i eget klasserom. I undervisningen pa
universitetet la man mest vekt pa lererlogg og observasjon, men det var
apning for ogsa a bruke elevlogg, intervju og spoerreskjema. Den tredje delen
bestod av presentasjon av kriterier for den skriftlige eksamensteksten. Den
skriftlige oppgaven som studentene skulle levere inn etter praksis, skulle bygge
pa refleksjon over erfaringer fra aksjonsleringsprosjektet dokumentert
gjennom datainnsamling og ved bruk av litteratur. Studentene fikk utdelt
tidligere aksjonsleringsoppgaver og brukte kriteriene til 4 analysere disse. Pa
den maten fikk studentene ideer om hva som kunne vare tema for et
aksjonslaringsprosjekt, hvordan det kunne gjennomferes i praksis og hvordan
den skriftlige oppgaven kunne utformes.

Oppgaven skulle vare tverrfaglig og studentene skulle bruke teori fra bade
pedagogikk og fagdidaktikk. Pa forhand var det blitt undervist i elevaktive
metoder bade i pedagogikk og samfunnsfag didaktikk. Sentralt i oppgaven var
kunnskapen studentene kunne hoste av sin aksjon gjennom refleksjon og bruk
av teori for a begrepsfeste erfaringene. Siden lererstudentene skulle ut til
klasser hvor det allerede var en praksislerer som var ansvarlig for
undervisningen, var det klart at studentene matte fa aksept fra praksislererne
for sine aksjonsleringsprosjekt. 1 neste avsnitt presenteres Ludvig sin

aksjonsleringsprosess ut fra elementene i selvrefleksjonsmodellen til Carr og

Kemmis (1986).
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Planlegging og aksjon

Sentralt 1 aksjonslaeringsprosessen er evnen til 4 undre seg og stille sporsmal.
Ronnerman (1998, s. 75) har oversatt folgende sporsmal som Whitehead har
utviklet til lerere som skal starte utviklingsarbeid i egen praksis.

- Hva er ditt problem?

- Hvorfor er det et problem?

- Hva tror du at du kan gjore med det?

- Hvilken type informasjon kan du samle inn for 4 hjelpe deg 4 forsta hva
som skjer?

- Hvordan kan du samle inn slik informasjon?

- Hvordan kan du kontrollere at din bedemmelse av hva som hender, er
riktig?

Ludvig skal undervise i samfunnsfag pa videregaende skole. Pa forhind har
han tenkt at han vil preve ut ulike samarbeidsmetoder siden evnen til a
samarbeide bade er et mal med samfunnsfaget og som er en sentral del av
generell del av lereplanen. Siden praksis foregir 1 “lant klasse" er han avhengig
av at praksislareren apner opp for at han kan komme med innspill pa hva som
skal gjores 1 sju-ukers perioden. Det viser seg at klassen har lite erfaring med
samarbeid, sd praksislereren er interessert i1 at Ludvig prover ut dette
opplegget 1 klassen. For 4 begrunne sine valg, skal han henvise bade til
litteratur bade fra pedagogikk og fagdidaktikk som han ogsa kan bruke nar
han skal analysere hvordan aksjonen forlep. 1 sin oppgave tar han
utgangspunkt i et sosiokulturelt leringssyn der sprikets plass 1 sosialt samspill
fremheves slik det ogsa skjer i samarbeidslaring.

Lev Vygotsky hevder at barnet nar lenger og lerer mer sammen med andre,
sammenlignet med hva det kunne klart alene. Derfor ma all pedagogisk
virksomhet springe ut fra et spraklig sosialt fellesskap: "Vygotsky ser lering
og utvikling forst og fremst som et resultat av samspill, fortrinnsvis sosialt
samspill, slik at eleven kan gjennom bruk tilegne seg de redskaper som
ligger i spraket" (Imsen 2010, s. 261) (Ludvigs oppgave).

Ludvig begrunner ogsa sin aksjon ut fra samfunnsfagets oppgave om bland
annat 4 bidra til 4 oppdra til aktive samfunnsborgere og tar i bruk begrepet
"deliberative samtaler” som er en metode for 4 utvikle elevenes demokratiske

vaeremater.
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Samarbeid og sosial kompetanse er nzrt knyttet opp mot dialog og
muntlighet. (...) Den svenske pedagogen Englund peker pa at dialog og
muntlighet kan vaere en serdeles god innfallsvinkel til skolens demokratiske
oppdrag (Dysthe, 2013). Dette gjor seg ekstra gjeldende 1 samfunnsfag som
iser skal bidra til demokratiutvikling, konfliktlosning og aktivt
medborgerskap. Englund introduserer begrepet “deliberative samtaler”, en
metode for a utvikle elevenes kritiske sans, dommekraft, argumentasjon og
andre demokratiske verdier som respekt og saklighet overfor motparten.
Dialogisk klasseromssamtaler er en form for deliberativ kommunikasjon.
Begrepene er sarlig relevant innenfor samfunnsfag som har et ekstra
mandat i forhold til demokratiutvikling i skolen (Ludvigs oppgave).

Med dette som bakgrunn formuleres folgende problemstilling: Hvordan kan
ulike former for lzering gjennom samarbeid oke elevenes sosiale kompetanse
og fremme muntlig aktivitet?

Med utgangspunkt i tema for samfunnsfaget i praksisperioden som var
“internasjonale forhold, makt og konflikter" legger Ludvig opp til flere
aktiviteter der han bruker ulike former for samarbeid 1 grupper. Siden klassen
er uvant med 4 jobbe samarbeidsorientert i samfunnsfag, planlegger han
mindre samarbeidsoppgaver til 2 begynne med og et storre samarbeidsprosjekt
tilslutt.

Uke 1. Globalisering. Den ene gruppa far artikler med fokus pa det positive
ved globalisering og den andre gruppa skal lese artikler som fokuserte pa
negative sider ved globalisering. Etter endt diskusjon i gruppene planlegger
han en klassesamtale med oppsummering av debatten.

Uke 2. Maktbegreper. Ut fra en liste over verdens mektigste personer, skal
gruppene rangere personene i forhold til hvem som hadde mest og minst
makt. Hele gruppa skal stille seg bak forlaget.

Uke 3-4. Maktpersoner og andre maktaktorer (eksempelvis FN og Amnesty).
Elevene skal jobbe gruppevis og forberede en kort veggplakat og en kort
presentasjon av temaet.

Uke 5-6. Pdgdende konflikt. Elevene velger selv en pigiende konflikt og
arbeidet i gruppene skal resultere i et foredrag for klassen pa 10 minutter.
Elevene far beskjed om at alle har ansvar for gruppas presentasjon.

For 4 samle inn dokumentasjon pa prosessen bestemmer Ludvig seg for 4

anvende tre ulike metoder: observasjon, lererlogg og sperreundersokelse.
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Resultat av datainnsamlingen og refleksjon

Ludvig velger a bruke observasjon av andre orden (Bjorndal, 2002), det vil si
giennomfore observasjon 1 tillegg til hovedaktiviteten som er 4 undervise.
Etter hver time planlegger han a skrive logg. P4 den maten kan han for det
forste distansere seg fra egen undervisning og for det andre kan han ga tilbake
og lese hvilke tanker han hadde etter hver time. Etter at aksjonen er
gjennomfort, ensker han a gjennomfore en sporreundersokelse der elevene
vurderer sitt leeringsutbytte av de ulike undervisningsoppleggene.

I denne delen presenteres forst resultatet fra gruppeprosessene
dokumentert gjennom observasjon og logg og deretter elevenes leringsutbytte
dokumentert gjennom en sporreundersokelse. Ludvig sine refleksjoner folger
fortlopende.

Observasjon og logg om gruppeprosessene

Ludvig observerte at gruppearbeidet om globalisering skapte god debatt i
smagruppene, men i klasseromssamtalen som handlet om 4 bringe fram de

beste argumentene, var det de sterkeste og mest ivrige elevene som deltok.

I debatten matte alle delta, men i klasseromssamtalen sto alle fritt, dermed
var det noen som tok ordet oftere enn andre (Ludvigs logg).

Den andre formen for gruppearbeid hvor man skulle rangere de mektigste
personene i verden, observerte han at denne skapte et stort engasjement,
serlig nar det ble konkurranse mellom gruppene om hvem som fikk fleste
rette. I loggen skrev han at noen elever fortsatt ikke tok ordet sa mye som han
skulle onske, men enda flere var aktive sammenlignet med forste uke. Dette
trodde han skyldtes at denne oppgaven apnet mer for elevenes synspunkter
enn oppgaven om globalisering som fordret mer fagkunnskap. Nar gruppene
skulle presentere sin rangering av maktpersonene, mente Ludvig at han fikk til
en meget fruktbar klassesamtale med fokus pa 4 skape “deliberativ
kommunikasjon" (Dysthe, 2013) og dialog med elevene. Han stilte ogsa denne
gangen autentiske sporsmal om hvilke maktpersoner som manglet pa lista.
Elevene kom med mange forslag og klassen fikk en god samtale rundt
maktbegrepet.

I dag har jeg hatt en av mine fineste timer som larer. Opplegget fungerte

bra og det skapte mye elevaktivitet og en god debatt. Veileder var positivt
overrasket over hvor mange som deltok (Ludvigs logg).
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I arbeidet med raskt 4 lage en plakat (Raske plakater), var det flere ganger
nedvendig at studenten grep inn i gruppeprosessen fordi elevene delte
oppgavene seg imellom istedenfor 4 lose den 1 fellesskap.

Mange tok den enkle losningen og delte oppgaver seg imellom, uten a vise
interesse for hverandres arbeid. Jeg matte gripe inn og forklare at man i
fellesskap skulle lose oppgaven (Ludvigs logg).

Nir det oppstod uenigheter, matte Ludvig inn og megle. Ofte ble elevene
likevel enige om hvordan sluttproduktet skulle vaere. Alle elevene deltok bade 1
gruppene og 1 fremferingen. Swrlig var det tydelig at de svake og usikre
clevene som ikke tok ordet si mye ellers, begynte a bli varme i troya. 1
sluttfasen diskuterte studenten med elevene om hva de syntes om denne
arbeidsformen. Flere elever opplevde det uvant 4 ta sa stort ansvar for andres
arbeid.

I det siste samarbeidsprosjektet som Ludvig beskriver som et
prosjektarbeid, ensket han ikke 4 styre dette pa samme maten som de tidligere
oppgavene, men forventet at gruppene etter beste evne samarbeidet og tok et
felles ansvar for gruppa. Han kategoriserte resultatet for de fem gruppene.
Gruppe 1 utviklet seg til “en hoytpresterende gruppe”, gruppe 2 utviklet seg til
4 bli en "samarbeidsgruppe” og gruppe 3,4 og 5 utviklet seg mer i retning av
“tradisjonelle grupper” der medlemmene delte oppgavene seg imellom og
jobbet mer individuelt. Det som skilte gruppe 1 og 2 var at gruppe 1 presterte
over forventning. Han observerte at samarbeidet fungerte utmerket og
sluttproduktet bar preg av at de utfylte hverandre og foredraget blei en tydelig
enhetlig framforing. Gruppa viste modenhet, god samarbeidsevne og — vilje,
hey motivasjon og alle medlemmene bidro. Dette er kjennetegn pa en
hoytpresterende samarbeidsgruppe (Johnson, Johnson, Haugalokken &
Aakervik, 2000). Ludvig mente det var ulike grunner til at gruppe 3,4 og 5 ikke
utviklet seg til 4 bli samarbeidsgrupper. En hovedgrunn som han begrunner
utviklingen i gruppene med, var at han som larer, helt bevisst, ikke grep inn 1
gruppeprosessen. Motivasjonen var ogsa darligere 1 disse gruppene. Likevel
klarte alle gruppene 4 produsere et foredrag for klassen. Gruppe 1 og 2 fikk et
bedre resultat enn de andre gruppene, swrlig nar de blei vurdert 1 forhold til

samarbeidsprosessen som var et av kriteriene.
Det er tydelig at noen grupper fungerer bedre enn andre, men

hovedinntrykket er at elevene samarbeidet godt. Det er bedre enn pa de
forrige oppgave om Raske plakater (Ludvigs logg).
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Ludvig oppsummerer med at han har observert en positiv utvikling av
elevenes samarbeidsevne i sin praksisperiode. Selv om utviklingen ikke er sa
veldig stor, er det tydelig at gruppe 1 og 2 har utviklet gode samarbeidsevner.
Likevel synes han det er vanskelig 4 svare pa problemstillingen om
undervisningsmetodene har hatt direkte effekt pa elevens samarbeidsevne og
sosial kompetanse. Han konkluderer med at det han kan si klart er at denne
maten 4 jobbe pa gir elevene trening i samarbeid og muligheter til 4 utforske

sin egen sosiale kompetanse, som de kan fa respons pa av medelever og lerer.

Sporreskjema om elevenes leringsutbytte

Ludvig delte ut et sporreskjema om laringsutbyttet av de ulike formene for
undervisningsopplegg. Elevene ble bedt om 4 rangere leringsutbytte pa en
skal fra 1-10, der 10 var svaert godt. Alle undervisningsoppleggene fikk en
score pa over 8,4, noe som han er godt forneyd med. Det betyr at gruppe- og
samarbeidsoppgavene ga hoyt leringsutbytte etter elevenes mening. Han
trekker frem at det synes som om elevene har lert mest av det siste
prosjektarbeidet. En mulig forklaring kan vare at det ble gjennomfort helt
tilslutt etter at elevene hadde blitt trent opp i samarbeidslering.

Nir det gjelder elevenes vurdering av forstaelsen av de ulike begrepene, sa
rangeres globaliseringsbegrepet seg positivt ut med en score pa 8,2.
Maktbegrepet fikk en lavere plassering (7,4). Dette resultatet var overaskende
for studenten. Nar studenten observerte gruppearbeidene, sluttprosjektet og
selve fremforingen i uke 2-4, fikk han inntrykk av at elevene forstod disse
begrepene pa en tilfredsstillende mate. Derfor var dette resultatet
overraskende for han.

Av apne kommentarer elevene kunne foye til i sporreskjemaet, har flere
uttrykt seg positivt om gruppearbeid. Av 15 elever som deltok 1
sporreundersokelsen har 13 skrevet noe positivt om muntlighet, diskusjoner
og/eller gruppearbeid. Gruppearbeid har jeg aldri likt, men du giorde det spennende og
interessant. (...) Det var mye muntlig, og jeg merket at alle ble mer motivert (Elevsvar).
Inga elever har nevnt noe negativt om samarbeid og muntlighet. Dette
samsvarer med studentens observasjoner i timene. Han opplevde at elevene
ble mer aktiv muntlig, likte gruppearbeid som samarbeidsform og dette skapte
motivasjons for faget.

Ludvig konkluderer med at han sitter igjen med mange positive inntrykk
og lererike erfaringer fra praksis. Mens muntlighet og elevaktivitet er lett 4
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observere, sa er sosial kompetanse vanskeligere 4 male. Gjennom observasjon
har han sett at muntligheten i klassen har hatt en positiv ekning. Observasjon
og logeforing viser at flere tok ordet og at undervisningsmetodene skapte mye
muntlig aktivitet. Et fokus pa gode klasseromssamtaler med autentiske
sporsmil, gode samarbeidsformer med tydelig laererstyring og “deliberative
samtaler" (Dysthe, 2013) kan vare lererikt og oke muntligheten sid vel som
leringsutbyttet 1 samfunnsfag. Ludvig konkluderer med at gruppe- og
samarbeidslering kan vaere gode innfallsvinkler for a styrke elevenes sosiale
kompetanse og er sarlig viktig i samfunnsfag som har et ekstra demokratisk
mandat i norsk skole. Ved refleksjon 1 ettertid ser man at video kunne vert en
bedre metode for 4 dokumentere sosial kompetanse.

Studentens doble rolle

Nar lereren eller leererstudenten forsker i egen praksis, innehar man to roller
samtidig; man er bade lerer og forsker. I mange forskningsprosjekt er det to
ulike personer som innehar disse to rollene, men i aksjonslering innehar
samme person begge rollene. Denne doble rollen innebarer en del muligheter
og utfordringer som vil droftes her. Hoel (2000, s.161-162 ) har beskrevet
hvilke faser en lerer gir gjennom nir man forsker 1 eget felt. De samme
fasene vil ogsa en lererstudent ga gjennom, selv om utfordringene og
muligheten vil vare noe ulik fra det som laereren opplever.

1. Praktikeren I, som innebarer at man som lerer onsker a finne svar pa
noe av det som skjer i klasserommet og former sporsmal og
problemstillinger utfra dette.

2. Praktikeren 11, der lereren er fornyeren som ensker a prove ut noe nytt i
egen klasse

3. Forskeren i synsfeltet, som innebarer at forskeren selv er en del av
forskningen og ma forske pa seg selv som medaktor

4. Tolkeren, som skal systematisere, bearbeide og tolke data

5. Formidleren, der ogsi en selv som forsker er involvert

Hver fase innebzrer et skifte 1 perspektiv, det vil si at man far ulike
tolkningsposisjoner. Tolkningsposisjoner er ”steder 4 se fra". Hva ser
studenten nar han underviser og prover ut nye undervisningsmetoder og hva

ser han nar han inntar forskerposisjonen og samler inn data, fortolker og
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skriver dem ut? Ved 4 sette opp mot hverandre, veksle mellom og
sammenligne ulike tolkningsposisjonene, kan man fa inn nye perspektiv, nye

dimensjoner og skape ny kunnskap (Hoel, 2000).

Praktikeren I. Forhandling om utviklingsomrade

Sentralt 1 aksjonslering er at praktikeren selv onsker 4 reise et sporsmal om
endring ut fra erfaringer i egen klasse. For denne lererstudenten blir det
annerledes. Siden Ludvig ikke kjenner til klassen pa forhand, har han med seg
noen ideer om hva han kan tenke seg 4 gjore av endringsarbeid. Nir han
moter sin praksislerer ma han “forhandle" seg fram til hva som er mulig a
gjore 1 praksisperioden. Ludvig far aksept for sin ide fra praksislereren fordi
klassen har liten erfaring med samarbeidslering fra for av og er lite muntlig
aktiv. Studenten kommer «utenfra® med sin problemstilling, der
praksislaererens rolle blir a gi tilgang til feltet slik at studentene kan prove ut
sine ideer. Den som kommer utenfra vil kunne stille andre spersmal enn den
som er en del av den etablerte skolekulturen. Men samtidig vil han ogsa fa et
"innenfraperspektiv" fordi det er han som gjennomferer endringene 1 klassen.
Den ordinzre lererrollen er den rollen lererstudenten forventes 4 skulle
utfore 1 praksis og forskerrollen er en ny rolle som praksislererne forelopig
ikke er sia godt forberedt pa. Derfor kan allerede denne fasen hvor man skal
velge utviklingsomrade, by pa utfordringer for studenten om a fa aksept for
den doble kvalifiseringen.

For Ludvig gar det greit 4 fa aksept for 4 arbeide med samarbeidslering og
muntlighet. Hans begrunnelse for wvalg av tema gir wutover de
kompetansemalene som stir i fagplanen og inkluderer det overordnede malet
som handler om 4 utdanne elevene til demokratiske medborgere. Kollektive
arbeidsmetoder velges for a styrke og utvikle elevens sosiale kompetanse og
for at elevene skal bruke sin stemme i klasserommet. I intervjuet uttaler han at
han fikk frie toyler hos praksislaereren.

Pa 5-arig lererutdanning (1-7 og 5-10) gjennomforte studentene pa
bachelorniva ulike aksjonsleringsprosjekt. 1 en undersokelse gjort av
Andreassen (2015) der han undersokte hva slags samarbeid studenter og
praksislaerer har, fant han tre kategorier; 1) delt regi mellom studenter og
praksislaerere 2) onske om sidestilt regi, men ender opp med at studentene har
mest regi og 3) bevisste valg av mest regi til studentene. Samarbeidet mellom
praksislerer og Ludvig kan beskrives under kategori 2. Det er naturlig a
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beskrive lererstudenter som er under utdanning for “perifer deltaker" i et
praksisfellesskap (Lave & Wenger, 1998), men nar de gjennomforer egne
aksjonslaringsprosjekt der de selv har regien, kan man se tegn pa at de er langt
pa vei til 4 bli “legitime deltakere". Ogsa 1 forskningsprosjektet “Studenten som
medforsker" (Eilertsen, Furu & Rernes, 2011) fant man ut at lererstudenter
fikk en overraskende aktiv rolle 1 gjennomferingen av skolens
utviklingsprosjekt som “legitime deltakere" i skolens fellesskap.

Praktikeren II. Studenten har regi pa endringsarbeidet

Nir Ludvig har fatt aksept for det han vil preve ut, leder han arbeidet i
klassen. Som larling er han ansvarlig for a overskride tradisjonen og prove ut
et endringsarbeid under veiledning av praksislereren som er den som er
sertifisert som lerer. Praksislereren har ansvaret for veiledning. I denne
situasjonen hvor praksislereren selv ikke har erfaringer med ulike former for
samarbeid, bringer Ludvig med seg kunnskap om dette fra litteratur og fra
ulike ovelser 1 samarbeidslering fra lererutdanningen. Han planlegger pa egen
hind hvordan samarbeidsundervisningen skal legges opp og gjennomforer
den. Pa etterveiledningen stiller praksislereren sporsmal om hvordan timen
gikk, men er lite opptatt av aksjonsleringsprosjektet. Mens Ludvig har fokus
pa bade lererrollen og forskerrollen, virker det som praksislerer utelukkende
forholder seg til lererrollen.

Praksislereren var opptatt av leringsutbytte, organisering og klasseledelse
etter hver time, men ikke av aksjonen som helhet. Vi snakka lite om
aksjonslaering, utenom helt i starten (Ludvigs logg).

Forskeren i synsfeltet. Sjonglering mellom to roller i
klasserommet og tolkningsutfordringer

I tillegg til 4 prove ut et nytt undervisningsopplegg, skal ogsa Ludvig forske pa
seg selv. Han beskriver selv hvordan han har provd 4 lose dette dilemmaet.

I praksis har jeg provd a ta pa meg en hatt av gangen, selv om det til tider
kan vare vanskelig. Mens lereren i meg hadde ansvar for a lage gruppe- og
samarbeidsopplegg, hadde forskeren 1 meg ansvar for 4 observere, vurdere,
reflektere over oppleggene og innhente data gjennom observasjon, logg og
sporreundersokelse (Ludvigs logg).

Gjennom observasjon og logg samlet han informasjon om prosessen i klassen.
Underveis registrerer han at selv om det er god aktivitet i gruppene, er det
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mange faglige svake elever som ikke tar ordet 1 klassesamtalen. Etter hvert ser
han at elevdeltakelsen bade 1 gruppene og i klassesamtalen oker. Hans egen
rolle for nar han skal gripe inn i gruppeprosessen blir ogsa gjort til gjenstand
for refleksjon. For a supplere lererens perspektiv pa undervisningen med
elevperspektiv, gjennomferer han en sporreundersokelse. Han fir en
bekreftelse pa at elevene trives med denne formen for arbeidsmetode. Nar
eleven har hatt fremlegg (om globale forhold), oppfattet han at de hadde god
kunnskap om emnet. Elevenes svar bidrar likevel til 4 supplere hans
oppfatning som han har fatt gjennom egne observasjoner og lererlogg.

En av utfordringene ved a forske i eget felt, er forholdet mellom nzrhet og
distanse. Et sentralt sporsmal er om man kan innta et utenfraposisjon nir man
har et innenfraperspektiv (Hoel, 2000). Gullestad (1991) hevder at ethvert
utgangspunkt for forskeren innbefatter fordeler og ulemper. En som gjor
feltarbeid 1 egen kultur, ma streve for 4 komme seg ut av sin egen
hjemmeblindhet, mens en som gjor feltarbeid 1 en fremmed kultur, ma streve
for 4 komme inn i den. Ulempen ved 4 befinne seg 1 en kjent kultur, er at man
ikke setter ord pa det som blir tatt for gitt, og blir hjemmeblind (Wadel, 1991).

En annen utfordringene som Hoel (2000) lofter frem, er larernes
tolkningsposisjon i forhold til det som skjer i klassen. I og med at lereren har
mye elevkunnskap, er det nedvendig 4 sporre om hvordan dette virker inn pa
tolkningen av data som samles inn. Dette kan fore til at lereren blir for lite
analytisk og mest beskrivende. En mate a4 fi inn flere perspektiv pa
datamaterialet nar det skal fortolkes, er 4 la andre lese den samme teksten og
komme med synspunkter (triangulering). Hoel (2000) peker pa at elevene kan
bli mindre dpne hvis de vet at andre enn lereren skal lese det de selv har sagt.
Ludvig presenterte hovedinntrykket av elevsvarene 1 en uformell samtale med
praksislerer. Laererloggene viste han ikke til praksislereren uten at han angir
noen grunn. Siden han er i en studiesituasjon og skal fa karakter pa sin praksis,
kan det tenkes at det kjennes for utleverende 4 vise fram sin logg.

Hvis man ikke har mulighet for triangulering av tekstene, er det viktig a
redegjore for prosesser og de valg som har styrt prosessen fram til resultater
(Olsen, 2002). Derfor har det i denne artikkelen vart viktig 4 presentere
studentens aksjon, bruk av data og tolkning av dem ved hjelp av teori.

Derfor er det ikke viktigste ved denne formen for forskning hvorvidt en

annen posisjon kunne inntas i forhold til dataene (...), men hvorvidt en
leser som inntar samme perspektiv som forskeren har uttrykt, ogsa kan se
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det som forskeren sa, uansett om han er enig eller ikke (Giorgi, 1975 hos
Kvale, 1997, s. 13).

Tida mellom nir datainnsamlingen foregir og nar analysen skjer, vil ogsa
hjelpe leererforskeren a fa storre avstand til materialet.

Nar Ludvig kom tilbake til universitetet, blei aksjonen forst droftet
sammen med medstudenter. Deretter brukte han relevant teori til 4 drofte sine
funn i den skriftlige oppgaven. Det har ofte vert stilt krav til teori at den skal
ha relevans for praksisen. Relevans er ifolge Kvernbekk (2001) noe man sjol
skaper ved 4 bruke teori og kunnskap i forhold til det man skal gjore i praksis.
Teorier er generelle og derfor fleksible og kan brukes pa ulike mater. Teori
kommer med full tyngde nir man skal se i praksis. Teoretisk kunnskap setter
ikke bare lererne i1 stand til 4 se mer, men dpner ogsi for nye
handlingsmuligheter. Studenten tok i bruk Englund sitt begrep ”deliberative
samtaler" (Dysthe, 2013) som beskriver hvilke kjennetegn demokratiske
samtaler kan ha. Derved far han hjelp til 4 spriksette sine erfaringer fra
klasserommet og gjor han i stand til 4 reflektere over hvordan arbeidet med 4
utvikle elevene okt samarbeide og muntlig aktivitet fungerte og foresla mulige
endringer neste gang han skal gjennomfore samarbeidsorientert undervisning,

Nar Cohran-Smith og Lytle (1999) fremhever at lereren som utforer
forskning skal analysere sine erfaringer, blir lererne 1 virkeligheten bedt om a
fa et utvendig forhold til sin undervisning. Dewey (1999) argumenterer for
dette nar han sier at all lering skjer ved at vi far et utvendig forhold til vare
erfaringer; ved 4 se dem slik andre ville sett dem. Dette medferer at
praktikeren veksler mellom 4 ha et innvendig og et utvendig syn pa egne
erfaringer.

Formidling av erfaringer fra aksjonslaeringsprosjektet

Grunnene til at lzererne skal forske 1 eget felt, er 4 utvikle en bedre praksis for
elevene og bidra med ny kunnskap (Tiller & Brekke, 2013). Hvem far tilgang
til denne kunnskapen? Elevene i klassen fikk utviklet sine samarbeidsevner og
okt sin sosiale kompetanse. Praksislereren fikk innsyn i hvordan man kan
legge opp en undervisning basert pa ulike samarbeidsformer, men deltok ikke
i droftingene av data som Ludvig hadde samlet inn. Heller ikke deltok
praksislereren 1 dreftingen nir lererstudenten brukte teoretiske begrep for a
se hva som skjedde i undervisningen og derved fikk satt navn pa en kunnskap
som ofte er taus hos lerere. Ludvig utviklet en reflektert kunnskap om sin
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praksis som ikke ble gjort kjent for praksislerer og skolen der praksis hadde
funnet sted.

Flere forskere bruker betegnelsen “det tredje rommet" for 4 beskrive
samarbeidsprosesser mellom laererutdannere, praksislerere og laererstudenter
(Lillejord & Borte, 2014). Malet med 4 invitere lererstudentene til et nytt rom
er 4 fa best mulig dialog mellom de ulike partene slik at kunnskap om praksis
og teoritisk kunnskap kan integreres. Lektorutdanningen (8-13) ved
universitetet 1 Tromse har startet med praksisseminar der lererutdanneren,
studentene og praksislererne motes 1 forkant av praksisperioden. Der
informerer lererutdanneren om aksjonslering og studentene har den forste
samtalen med praksislereren om hva slags aksjoner som er mulig 4
giennomfore. Det er fortsatt et stykke igjen til man har klart 4 utvikle
samarbeidet i “det tredje rommet" (Lillejorde & Borte, 2014) til 4 omfatte det
som skjer i praksis og 1 arbeidet med 4 analysere aksjonen i etterkant av
praksis.

Refleksjoner over studentens aksjonsleringsprosess
Ved a forske i egen praksis har lererstudenten provd ut de ulike fasene som
Carr og Kemmis (1986) har beskrevet i sin refleksjonsspiral. Studenten har fatt
erfaringer med a ivareta den doble rollen ved 4 vare lerer og forsker samtidig.
Den doble rollen gir lererne mange utfordringer som Hoel (2000) har loftet
fram. Lzrerstudenter har de samme utfordringene, men i tillegg har de en
ekstra utfordring fordi lererstudenter gjennomforer sine
aksjonsleringsprosjekt i “lante klasser”.

Et sentralt poeng med aksjonslaring er at det er praktikeren selv som stiller
sporsmal til sin undervisning og bestemmer hva som trenger endring. For
lererstudentene kommer den forste utfordringen 1 planleggingsfasen. Ofte
kjenner de ikke klassen pa forhand. I lapet av den forste tida ma de bestemme
seg for hva som skal endres og utvikles. I tillegg ma de fa godkjenning hos
praksislereren. Ludvig var heldig som fikk grent lys hos sin praksislerer, men
andre har opplevd at ”det ikke har passet" med aksjonslaringsprosjekt fordi
timeplanen allerede var lagt for praksisperioden.

I handlingen (gjennomforingen) kommer neste utfordring. For de fleste
studentene handler det om "4 ta en sjanse" ved 4 prove ut nye
undervisningsopplegg. De utsetter seg for reaksjoner bade fra praksislerer og
elever som skal akseptere studentenes opplegg (Valdermo & Eilertsen, 2002).
I tillegg har det betydning at praksisen skal settes karakter pa, og det kan ogsa
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virke inn pa hvor dristig lererstudenten vager 4 vare. Wennergren (2014)
lofter fram viktigheten av 4 ha mot og 4 terre a ta risikoen ved a utvikle den
profesjonelle praksisen. Et annet viktig moment er betydningen av at
studenten selv prover ut et forbedringsopplegg 1 klassen og ikke bare leser om
det 1 litteraturen. Det har betydd mye at jeg har fitt provd det ut og kjent det pa kroppen
(intervju). Ludvig bygde opp en gradvis kompetanseutvikling i
samarbeidslering 1 klassen som munnet ut i et prosjektarbeid tilslutt. Dette
gjorde han uten innblanding fra praksislaereren.

Under begrepet observagion inngir all datainnsamling som Ludvig gjor i
lopet av de ukene han prover ut sitt prosjekt i klasserommet. Her er de storste
utfordringene ved 4 skulle kombinere den doble rollen som laerer og forsker.
Denne datainnsamlingen gjor han helt pa egen hand uten at praksislereren er
involvert og far erfaring med dette. For 4 fa flere perspektiv pd det som har
skjedd i klasserommet, lar Ludvig elevene svare pa et sporreskjema og far
derved justert sine egne observasjoner og logg. Elevsvarene blir droftet
uformelt med praksislereren, men ikke hans observasjon og logg. Dette kan
skyldes at det ikke var tid til det, at praksislereren ikke spurte etter dette eller
at studenten ikke onsket 4 vise fram egne observasjoner og nedskrevne tanker
1loggen. Derved matte Ludvig handtere den doble rollen pa egen hand.

Nir aksjonen er gjennomfert og datamaterialet samlet inn skal
leererstudenten reflektere og svare pa det konstruktive sporsmalet han hadde
stilt innledningsvis 1 oppgaven: Hvordan kan ulike former for lering gjennom
samarbeid oke elevenes sosiale kompetanse og fremme muntlig aktivitet?
Hvordan har aksjonen forlopt og hva har han lert av den? Underveis har han
notert 1 sin logg at i den forste gruppeoppgaven er det stor aktivitet i
smagruppene, men ikke i klassesamtalen. Han observerer at de usikre og
faglige svake ikke deltar i den felles samtalen i klassen. Dette endret seg da
neste oppgave gir mulighet til deltakelse uten 4 ha si mye fagkunnskap. Da
oker deltakelsen bade i1 gruppene og i klassesamtalen, og ikke minst de faglig
usikre engasjerer seg. I den tredje oppgaven opplever han at elevene har
problemer med 4 samarbeide og ma gripe inn for at gruppene skal fungere.
Tilslutt presenterer alle gruppene sine resultat i plenum. I den siste
prosjektoppgaven velger han bevisst 4 la elevene jobbe selvstendig uten
inngripen. Resultatet var at to grupper fungerte svaert godt, men de tre andre
ikke hadde utviklet samarbeidet i samme grad. Lazrerstudenten kommenterer
ogsd at han kunne vart mer aktiv og grepet inn i arbeidet til de tre gruppene
som ikke samarbeidet sia bra. Likevel er hovedinntrykket at elevene
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samarbeider bedre nd enn tidligere. Han konkluderer med at det er vanskelig 4
vise til at sosiale kompetansen og samarbeidsevnen har okt. Det han kan si
noe om er at elevaktiviteten har okt i gruppene og pa den maten har elevene
fatt mer sosial erfaring og muligheten for 4 oke den muntlige aktiviteten.

Et sentralt poeng hos Hoel (2000) er at lereren som forsker ma vzare
bevisst sin egen tolkningsposisjon siden han er sa sterkt involvert. Derfor ma
leereren vare sa eksplisitt som mulig i teksten og redegjore for dilemmaer og
valg man gjor underveis. Ludvig viser her i sin refleksjon at valget han hadde
tatt med 4 la gruppene jobbe pa egen hind med prosjektarbeidet, ikke var sa
vellykket for alle gruppene.

Et annet moment som Hoel (2000) trekker frem er betydningen av a fa
ulike perspektiv pa det som skjer 1 klasserommet. Gjennom observasjon og
logg er lererstudentens perspektiv presentert. Ved 4 supplere med elevens
perspektiv far Ludvig bekreftet at elevene har trivdes med 4 samarbeide, men
far ogsa et korrektiv om hva elevene synes de har lert av de ulike
gruppeoppgavene.

Et ytterligere perspektiv pa det som har skjedd i klasserommet skjer
gjennom at studenten spraksetter erfaringene ved hjelp av sentrale begrep som
sosiokulturell leringsteori (Imsen, 2010) og ”deliberativ samtale" (Dysthe,
2013). Mye av laererstudentens erfaringer forblir tause, men ved 4 sette ord pa
undervisning og lering og begrepsfeste det, gjores det som har skjedd 1
klasserommet tilgjengelig for analyse og refleksjon og skaper et utgangspunkt
for nye handlingsmuligheter (Kvernbekk, 2001). Derved kan lererstudenten
stille nye konstruktive spersmal, handle, observere og reflektere osv. og gjore
bruk av endrings- og utviklingskompetansen som utvikles underveis.

Aksjonslering har swerlig de ti siste arene hatt gode vinder i sin seil
Hvorfor? Aksjonslering styrker selve deltakerdemokratiet og fremmer
aktorrollen bide hos lxrere og lererstudenter (Tiller & Brekke, 2013).
Larerstudenten som har gjennomfort et aksjonsleringsprosjekt for 4 fremme
demokratiske arbeidsformer hos elevene, har styrket deltakerdemokratiet hos
elevene, og ogsi selv fitt vare en aktor som har wvalgt tema for sitt
endringsarbeid, tatt ansvar for 4 gjennomfere og samle inn systematiske data
tor hvordan prosessen har forlopt og droftet dette ut fra relevant teori.

Som larerutdanner har det vart nyttig 4 fordype seg i en enkelt
studentoppgave og a4 kunne vise frem et eksempel pa hvordan en lererstudent
har gjennomfert en aksjonsleringsprosess i skolen. Det har spesielt gitt en
mulighet til 4 reflektere videre over den doble rollen til Ludvig og samarbeidet
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med praksislereren. Her har vi som lererutdannere en utfordring i 4 skolere
og legge til rette for et tettere samarbeid mellom universitetet, praksislereren
og lererstudenten ved gjennomforing av aksjonsleringsprosjekt i skolen. Bare
pa den maten kan vi utvikle “det tredje rommet" (Lillejord & Borte, 2014).

At det har betydning for studenten at oppgaven gjores kjent, viser hans
kommentar: Jeg synes det er veldig stas at du bruker min oppgave, det er stort for meg.
Gjennom dette kapitlet gis lererstudenten en stemme som kan hores lenger
enn til sensorene pa universitetet. Den kan formidles til andre leererstudenter,
praksislerere, lererutdannere og skoleforskere som er interessert i 4 fa mer
kunnskap om utfordringer og muligheter nar lererstudenter prover ut
systematisk utviklingsprosjekt for 4 forbedre egen undervisning der man
samtidig er bade lerer gg forsker.
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11. Lararutbildare och lararstudenter
lar tillsammans

Gunilla Karlberg-Granlund, Kristina Granstedt-Ketola
och Alexandra Axén

Detta kapitel bygger pa ett samarbete dar lirarutbildaren Gunilla Karlberg-Granlund
analyserar en kurs for blivande dmneslarare i dialog med tidigare lirarstudenterna Kristina
Granstedt-Ketola och Alexandra Axén. Ett av fokusomridena i den finlindska
lararutbildningen dr att ntveckla ett forskande litarskap. V'ad det innebar att vara en
Jforskande lirare, lirarntbildare och lirarstudent diskuteras bdr i forhdllande till
aktionsforskning och aktionslirande. 1 kapitlet ges exempel pa bur lirarstudenters dialog
om  videofilmade lektioner dppnar for forstdelse av undervisningens Romplexitet och
utvecklingsmajligheter. Kursen i fokus ordnades under amneslirarprogrammets avslutande
termin som omfattar pedagogikstudier pa heltid. Samarbetet mellan Gunilla, Kristina och
Alexandra fortsatte under foljande ldsar da kursen ordnades for en ny grupp lirarstudenter.
Gunillas reflektioner om lararutbildarens pedagogiska intentioner och studentgruppernas
ldrande har lists och kommenterats flera ganger av Kristina och Alexandra, som fungerat
som kritiska vanner infor fortsatt kursutveckling. Processen har gett nya lardomar for dem
alla och dppnar dven for en fortsatt diskussion om wutveckling av kurser inom

lararutbildning.

Inledning

Att vara lararutbildare ar forenat med en paradox: lararutbildaren wndervisar
samtidigt som han eller hon ska /Zira ndagon annan att undervisa. Det betyder att
den pedagogiska grunden och det egna forhallningsattet till undervisningen
behover synliggoras i praktiska handlingar. Lararutbildaren behover sjalv
“walk the talk” och leva som hon lir f6r att undervisningen ska vara trovirdig.
Att vara lararutbildare dr dirmed ett synnerligen utmanande uppdrag. Inom
annan utbildning, som exempelvis medicin, kurerar nimligen inte likaren
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samtidigt de studerande som han undervisar i medicin (Lunenberg, Korthagen
& Swennen, 2007).

Lararutbildaren ska bista blivande lirare did de inleder den livslinga
processen att lira sig att undervisa. Cochran-Smith (2005) konstaterar att
ocksa lirarutbildarens egen undervisning och lirande behover vara i fokus och
foremal for forskning. En sddan forskning kan vara tll nytta bade i
lararutbildarens eget arbete och mer generellt, och frimja lararutbildningens
utveckling.

Inom den finlindska ldrarutbildningen har betoningen pa att forena
forskning och praktiskt lirararbete linge varit central (Hansén, Eklund &
Sjoberg, 2015; Kansanen, 2011; Korpinen, 2003; Karlberg-Granlund,
Korpinen & Toérmid, 2015; Tirri, 2014; Westbury, Hansén, Kansanen &
Bjorkqvist, 2005). I féljande avsnitt kommer detta ideal om forskande
lirarskap genom en forskningsbaserad lirarutbildning att diskuteras nirmare.
Aven kopplingen till nitliggande begrepp som aktionsforskning och
aktionslarande beskrivs. Direfter presenteras exempel frin en kurs inom den
svensksprakiga lirarutbildningen i Finland, dir videofilmning anvindes som
ett redskap for blivande dmneslirares utveckling av forskande lirarskap och
didaktisk medvetenhet. Syftet med kapitlet dr att beskriva den finlindska
lararutbildningens och lirarutbildarens utgangspunkter, samt diskutera hur
blivande dmneslarares utveckling av ett forskande lirarskap kan stodas inom
utbildningen.

Forskningsbaserad lararutbildning och
forskande larare 1 Finland

I Finland har den forskningsbaserade lirarutbildningen djupa rétter.
Pedagogiken etablerades som en disciplin med en egen professur redan pa
1850-talet (Uljens & Nyman, 2015). Larare for liroverken utbildades redan da
vid universitet, medan folkskollirare utbildades vid si kallade lirarseminarier.
Pi 1970-talet akademiserades den finlindska lirarutbildningen. Ar 1979
tornyades undervisningsprogrammet sa att ldrarutbildningen redan da
omfattade masterexamen (Hansén m.fl., 2015, s. 8).

Att utbilda lirare vid universitet innebdr att ge blivande lirare en
yrkesinriktad kompetens som férenar forskning och praktiskt lirararbete.
Lirarna ska ha kvaliteter medan ldrarutbildningen forvintas ge olika
kompetenser, som att reflektera kring undervisningen (Kansanen, 2011).
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Forskning ses som ett verktyg for lirare att utveckla ett kritiskt reflekterande
synsitt pa det egna arbetet och den egna utvecklingen. Tanken om ett
forskande lararskap har sedan 1990-talet influerats av den internationella
stromningen lirare som forskande praktiker (teacher as researcher) som
betonar utveckling genom  reflektion och ldrares medinflytande
(empowerment), men forskande lirarskap ingick i lirarutbildningens ideal
redan tidigare. Forskande ldrarskap har konkretiserats pa olika sitt i de
finlindska ldrarutbildningarna, som exempelvis genom nitverket Forskande
larare (Tutkiva opettaja, Teacher researcher-network) vid Jyviskyld universitet,
dir bade yrkesverksamma ldrare, lirarutbildare och lirarstudenter samverkat,
forskat och gett ut publikationer (Karlberg-Granlund, Korpinen & T6rma,
2015; Husso, Korpinen & Asunta, 2000).

Ett centralt drag i den finlindska forskningsbaserade lirarutbildningen ar
att alla kurser pa nagot sitt ska vara sammanvivda med forskning (Toom
m.fl., 2010). Syftet med den forskningsbaserade lirarutbildningen ar dnd4 inte
att utbilda forskare, utan att ge de blivande lirarna en f6rmaga att genomfora
egna undersokningar, att observera sina elever och analysera det egna
tainkandet. Blivande lirare ska kunna grunda sina pedagogiska val pa en
teoretisk bas, analysera och utveckla sitt arbete.

... The purpose is not to educate researchers or even teacher-researchers
per se. The objective is to acquire an inquiring attitude to teaching. Thus,
teachers are able to observe, analyse and develop their work” (Toom et al.,
2010, s. 339)

Den finlindska ldrarutbildningen bygger pa idén om en autonom och
professionell lirare, som fortsitter utvecklas under hela sin karridr. Lirares
medvetna pedagogiska tinkande dr malinriktat och har fokus pd elevernas
lirande (Kansanen, Tirri, Meri, Krokfors, Husu & Jyrhdma, 2000; Tirri, 2014).
Tirri (2014) hdnvisar till Jyrhimids och Maaranens studie (2012) dir det
framkom att fOr finlindska lirare innebir forskande ldrarskap mer dn att
genomfoéra forskning, det innebir en pedagogisk hallning och ett
forhallningssitt till det egna arbetet, som ligger mycket nira det som det
innebar att vara en reflekterande lirare (se exempelvis Schon, 1983).

Det beh6vs handledning under lirarutbildningen for att blivande lirare ska
bli medvetna om sitt eget professionella tinkande och handlande, och ocksa
uppmirksamma sina omedvetna antaganden angiende dessa processet,
konstaterar Vesterinen, Toom och Krokfors (2014):
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. students are expected to be reflectively aware of their professional
thoughts, actions and even the underpinnings of these processes. A
reflective and conscious attitude towards teaching and the teaching
profession does not emerge naturally, but instead, student teachers should
be guided towards it during their pre-service teacher education.”
(Vesterinen, Toom & Krokfors, 2014, s. 618).

Inom den finlindska grundliggande utbildningen (férskola till arskurs 9, for
barn i aldern 6 till 15 ar) undervisar klasslirare de ldgre arskurserna och
amneslirare de hogre arskurserna. Bada lirargrupperna har masterexamen
(hogre hogskoleexamen). Inom den femadriga klasslirarutbildningen ar
huvudimnet pedagogik. Amneslirarutbildningen har diremot tyngdpunkten
pa fordjupat iamneskunnande i form av fyra- eller femariga dmnesstudier inom
respektive fakultet, kompletterat med ca ett ars studier i pedagogik vid en
pedagogisk fakultet. I det praktiska exempel som kommer att beskrivas i detta
kapitel dr fokus pa blivande dmneslirares professionella utveckling.

De finlindska lirarutbildningarna dr autonoma ifriga om profilering och
undervisningsprogram, dven om det ocksa finns ett generellt uppdrag ifriga
om att ge en akademisk utbildning (Tirri, 2014). Universitetens uppdrag ar
enligt universitetslagen (2009/558 § 2) att ”frimja den fria forskningen och
den vetenskapliga och konstnarliga bildningen, att meddela pa forskning
grundad hogsta undervisning och att fostra de studerande till att tjina
fosterlandet och minskligheten”. Detta uppdrag inkluderar ocksa
lararutbildningen. Lirarna forvantas bli sjilvstindiga professionsutévare som
har den kunskapsbas som krivs for att systematiskt analysera, dokumentera
och utveckla sitt arbete 1 dialog med ny forskning. Pa vilket sitt utvecklingen
av ett forskande lirarskap stods inom lararutbildningarna kan variera och
beror sannolikt pa lirarutbildarna som genomfor undervisningen och
handledningen vid universitetet, och pa lirare som undervisar och handleder
vid de till lirarutbildningarna anknutna 6vningsskolorna. Lararutbildarna har
saledes ett stort ansvar i utvecklingen av undervisningen och indirekt dven av
skolan.

Innan vi gar vidare till det praktiska exemplet 1 denna fallstudie, gbrs en
liten jamforelse av aktuella begrepp som beskriver forskande lirarskap.
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Forskande lararskap, aktionsforskning och
aktionslarande

Det dr av intresse att jimfora begreppet forskande lirarskap inom den
tinlaindska lirarutbildningen (se ovan) med tva begrepp som anvinds av
kolleger inom ldrares professionsutveckling i Sverige och Norge, nimligen
aktionsforskning och aktionslarande.

I presentationer av aktionsforskning som redskap for lirares professionella
utveckling i Sverige beskrivs ofta aktionsforskning som ett samarbete mellan
praktiker och forskare. Aktionsforskningen bygger da pa nigon form av
samarbete mellan universitet och skolor, dir lirarna betraktas som praktikerna
och de universitetsanstillda som forskarna (Ronnerman, 2004). Det centrala ar
att det blir ett fruktbart mote mellan dessa olika kunskapsfalt. Larare som
forskar i sin egen praktik uppnar nédvindigtvis inte alla de vetenskapliga
kriterier som stills for aktionsforskning (jfr Andreassen, 2014), dven om
utgangspunkterna ar de samma: en fraga eller ett problem som soker ett svar
eller en 16sning, nagot som man onskar utveckla, forindra och forbattra; en
startpunkt som grundar sig pa observation av nuldget, hur nagot ir; samt
slutsatser och konklusioner om behoven som ligger grunden for planering av
en malinriktad handling. Skillnaden mellan lirares aktionsforskning i den egna
praktiken och forskares aktionsforskning med larare dr att den senare
innefattar férutom kraven pa systematisk dokumentation av processen, ocksa
ett krav pa vetenskaplig rapportering och offentliggérande av resultaten 1
nagon form av publikation. Denna rapportering till en vidgad malgrupp
skapar mojligheter for en utvidgad professionell dialog, som stricker sig
utanfor det subjektiva och kollektiva sammanhanget, och gir fran det
specifika till det allmidnna, exempelvis till en nationell och internationell
publik. Uppmarksammas bor att det 1 denna beskrivning av tvd olika former
av aktionsforskning inte forekommer ndgon virdering si att den ena
kunskapsformen skulle vara mer vird an den andra. Bada kunskapsformerna
behovs. Praktikerna utvecklar sin kunskap och sin praktik, och forskaren
utvecklar ny kunskap tillsammans med praktikern, samt far en okad forstaelse
av vad som ar aktuellt och viktigt f6r dem, samtidigt som forskarens teoretiska
torstaelse kan belysa de praktiska frigorna. Ronnerman (2004, s. 17) talar om
”den forskande liraren” och den lirande forskaren”.

Denna beskrivning av aktionsforskning har manga likheter med de
finlindska tankarna om forskande ldrarskap. I idealbilden av den finlindska
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liraren behévs nédvindigtvis inte universitetsforskaren i sammanhanget. Den
finlindska liraren forvintas ha en forskningsinriktad kompetens i bagaget, sa
att han eller hon sjilvstindigt, medvetet och systematiskt kan undersdka och
utveckla sin undervisning. I detta utvecklingsarbete behovs olika slag av
kompetens, som fias inom ldrarutbildningarnas kurser 1 exempelvis
forskningsmetoder, dir ocksi aktionsforskning ingar (pa finska
“toimintatutkimus”). Bade 1 kandidatarbetet och 1 det avslutande
examensarbetet, —masteruppsatsen, kan blivande lirare genomféra
forskningsprojekt med olika metodologisk inriktning och édven vilja att
genomfoéra ett aktionsforskningsarbete. Det finns exempel pa yrkesverksamma
klasslirare som “aktionsforskar” i sitt arbete pa doktorsniva (t.ex. Térma,
2011; Pyykko, 2014). Salo och Johnsson (2008, s. 46) papekar dock att
aktionsforskningen inte har wvarit sdrskilt synlig pd de finlindska
utbildningsforskarnas och skolutvecklingens agenda. Tanken om forskande
lirare och forskande praktiker verkar enligt dem frimst ha influerat enskilda
lirares klassrumsarbete.

Furu (2013) utvecklar tanken om forskande lirarskap 1 linje med Tillers
(1999) kategorisering av ldrares systematiska utvecklingsarbete som
aktionslidrande. Begreppet aktionslirande har anvints inom lararutbildningen i
Tromso 1 Norge, som ett led i att sarskilja den akademiska forskning som gors
av utbildade forskare fran den forskning som ir anknuten till vardagsarbetet
t.ex. 1 skolor och genomférs av lirarna sjilva. Aktionslarande beskrivs som ett
analytiskt forhallningssitt till det egna arbetet. Bade 1 aktionsforskning och 1
aktionslirande kan kunskapsutvecklingen férliknas med en cyklisk process
som omfattar reflektion, planering, handling och observation (Furu, 2013,
s.52). Furus beskrivning av lirares aktionslirande har manga likheter med de
utvecklingsprocesser 1 den egna undervisningen som finlindska ldrare
torvintas genomfora.

Valet av terminologi har betydelse for uppliggningen av forsknings- och
utvecklingsarbeten. Soderstréom (2004, s. 106) ger exempel pa hur ldrare
tillsammans utvecklar sitt arbete enligt en modell for aktionslirande. Hon
menar att “valet av begreppet aktionslirande har, utifrin ett akademiskt
perspektiv, en mer opretentids klang [dn aktionsforskning]”. Andreassen
(2014, s. 3-4) beskriver utgiende frain Kalleberg (1992) tre olika
forskningsuppligg som kan tillimpas i aktionsforskning, namligen a) uppligg
som dr inriktade pa gemensam intervention i samarbete mellan forskare och

praktiker (intervenerande forskningsupplige), b) upplige som strivar efter
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torbittring utgaende frin goda exempel dir kopplingen till den aktuella
kontexten dndd kan vara svag (varierande forskningsuppligg), samt c) uppligg
dir det inte dr moijligt att genomféra en forbittrande édtgird i den aktuella
kontexten just da, men man dnda kan konstruera bilder av en maijlig framtida
utveckling  (imagindrt  forskningsuppligg). Inom  lirarutbildningens
verksamhetsférlagda praktikperioder dr det inte allid mojligt fo6r
lirarstudenterna att f6lja upp de insikter de fir genom undervisning i den
aktuella klassrumskontexten. Da kan det fortsatta utvecklingsarbetet i stillet
ske som en tankeprocess, dir en mojlig fortsittning planeras tillsammans
exempelvis inom en kurs forlagd till universitetet.

I exemplet i detta kapitel fungerar universitetsliraren som en handledare,
som enligt Ronnermans (2004) indelning i forskare och praktiker nirmast
representerar det teoretiska perspektivet och den sa kallade forskaren.
Lirarstudenterna ddremot representerar de si kallade praktikerna. Till detta
kommer att lirarutbildaren sjilv dr aktionsforskare. I nista avsnitt beskrivs
lirarutbildarens  utgangspunkter  ndrmare. I  enlighet med  ett
aktionsforskningsuppligg dr beskrivningen 1 jag-form. Lararutbildarens
aktionsforskning kan férliknas med konceptet se/f study (Cochran-Smith 2005;
Lunenberg, Zwart & Korthagen, 2010; Ronnerman, 2004).

Lararutbildarens intentioner ifriga om
utveckling av reflektion och didaktisk
medvetenhet

Min egen praktik som lirarutbildare ir intressant att undersoka och utveckla,
med syftet att skapa en si god undervisning foér de blivande lirarna som
mojligt. De tidigare erfarenheterna av att arbeta som ldrare och dven av att
som forskare samarbeta med yrkesverksamma larare dr sannolikt vigledande i
mitt nuvarande arbete som universitetsliarare. Ocksa lirarstudenterna bar med
sig erfarenheter av skola och utbildning, som bygger pa deras egna
erfarenheter av att ha varit elever, och ocksa pa erfarenheter av att ha prévat
pa ldrararbete under utbildningens inledande praktikperiod eller under
exempelvis nagot vikariat. Att lyfta fram och bli medveten om tidigare
erfarenheter och pedagogiska utgingspunkter 6ppnar for erévringen av nytt
kunnande.

Som lirarutbildare har jag utvecklat och lett kurser for blivande
amneslarare. Till amneslararutbildningens sardrag hor att studenterna i detta
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skede av utbildningen redan har en masterexamen 1 sitt huvudimne eller
kommer att fi denna examen inom en nira framtid. Deras vetenskapliga
bakgrund priglas av de vetenskapsomriden som de studerat, till exempel
naturvetenskap, humaniora och olika sprak. Till den avslutande
auskulteringsperioden kommer dmneslirarstudenterna siledes med olikartade
forvintningar om vad en termins teoretiska och praktiska studier i pedagogik
och dmnesdidaktik vid lirarutbildningen kommer att innebara.

Som universitetslirare i pedagogik har jag férmanen att undervisa alla
dmnesldrarstudenter 1 en gemensam grupp, som omfattar 40-50 personer.
Kurserna dr inom pedagogisk psykologi och allmin didaktik. I mitt uppdrag
som ldrarutbildare ingar saledes att forsoka ringa in det som ar gemensamt fOr
alla dmneslirare, oavsett amnesprofil, f6r att motivera de studerande att
paborja sin livslainga professionella utveckling.

Kursen som jag granskar i denna uppsats benimns “Motivation och
lirande”. Redan kursnamnet skapar stora forvantningar hos studenterna om
att antligen fa lara sig alla ”tips och knix” ifriga om hur man motiverar och
undervisar omotiverade elever (enligt kursutvirderingar 2015 och 2016).
Kursen tillh6ér helheten pedagogisk psykologi och har en didaktisk koppling
genom video-observation av en undervisningssituation.

For mig dr det centralt att anknyta kursen till de i den finlindska
lararutbildningen férankrande tankarna om forskande och reflekterande
lararskap (se tidigare avsnitt). Kursen som omfattar fem studiepoing ingar i en
storre helhet som dven innefattar dmnesdidaktiska studier och praktik vid
Ovningsskolan. 1 de 6vergripande malsittningarna for studiehelheten
synligebrs forskande lirarskap pa féljande satt:

Efter avslutad modul forvintas den studerande kunna: uppvisa
grundlidggande lirarfardigheter, bade 1 teori och praktik; argumentera for
styrkor och svagheter i den egna lirarprofilen; ha 6kad insikt om och
forstdelse for elevernas lirande och motivation 1 olika lirandesituationet;
kritiskt kunna analysera och granska sin egen undervisning i relation till
aktuell teori kring lirande och motivation. (Utdrag ur Studiehandboken f6r
amneslirarutbildningen vid Abo Akademi, 2014—2015)

Infér introduktionsféreldsningen till kursen skapade jag en figur som
beskriver min syn pa kopplingen mellan forskande och reflekterande
lararskap, didaktisk medvetenhet och frimjandet av elevernas lirande och
motivation. Elevers motivation och lirande ir det centrala (cirkelns centrum),

och for att fa insikter och kunna férbittra sin undervisning sa att den stoder
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elevernas motivation och lirande mangsidigt sa behovs en reflekterande och
forskande hallning till det egna arbetet. Tidigare forskning om ldrares
professionella utveckling (se Furu, 2008; Wennergren & Ronnerman, 2006)
pekar dirtill pa att forskning i det egna arbetet kan Oka lirares
arbetstillfredsstillelse och stédja lirarens egen utveckling (se figur 1).

Lararens motijvation oc
larande

Forskande och
reflekterande lararskap

Elevers
motivation
och ldrande

Figur 1. Forskande och reflekterande lararskap och didaktisk medvetenhet med koppling till
motivation och larande.

Begreppet didaktisk medyetenhet vicktes till liv da jag férberedde kursen och
forsokte greppa vad kursinnehallet innebar, och vad som var det centrala.
Eftersom jag sjilv dr en utbildad klasslirare och dmneslirare som doktorerat
har innebérden i begreppet sannolikt en grund i savil min praktiska som
teoretiska, och till viss del omedvetna bakgrund. Didaktisk medvetenhet tolkar
jag som en medvetenhet om mal och medel i undervisningen och ett
reflekterande forhallningssatt till bade det egna handlandet och elevernas
lirande och handlingar. De centrala didaktiska fragorna vad, hur och varfor tar en
konkret tillimpning 1 f6ljande fragestillningar, dir det fOrsta ledet i varje fraga
har en pedagogisk-psykologisk betoning med avseende pa elevernas lirande,
medan det senare har en didaktisk betoning med avseende pa lirarens
undervisning: Vad lira sig/undervisa? Hur lira sig/undervisa? Varfor lira
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sig/undervisa detta? Kopplingen mellan elevernas lirande och lirarens
undervisning ska inte tas for given, utan behover problematiseras pa olika sitt.
Hir kan teoretisk kunskap och tidigare forskning som moter praktikens
aktuella problem stéda de blivande lirarnas utveckling av det som litteratur
om handledning inom lirarutbildningar benimner en personlig praktisk
yrkesteor;  (Handahl & Lauvas, 1982; Granfors & Kavander, 2005).
Lirarutbildaren har en central uppgift i att pa olika sitt handleda detta méte.

Inte bara lirarstudenterna, utan ocksi lirarutbildaren behdver reflektera
kring de didaktiska frigorna vad, hur och varfér genom att fraga sig f6ljande:
Vad ir viktigt for lirarstudenterna att lira sig? Hur skulle de kunna lira sig
detta? Varfor ska de lira sig detta? I samband med kursutvecklingen inom
kollegiet diskuteras sidana fragor pa ett allmint plan, men varje enskild
universitetslirare behéver ocksd klargbra for sig sjilv sina pedagogiska och
didaktiska utgangspunkter. Som lirarutbildare dr jag paverkad av min syn pa
hurdant ldrares arbete dr och hurdan en god ldrare dr. Vanassche och
Kelchtermans (2014) wurskiljer bland lararutbildare i Belgien tre profiler,
nimligen lararutbildare som betonar pedagogiken, lirarutbildare som betonar
vikten av att utbilda reflekterande praktiker och lirarutbildare som har fokus
pa ldrares dmneskunnande. Jag skulle kanske kunna beskrivas som en
lirarutbildare med en oOnskan om att frimja reflektion och didaktisk
medvetenhet, vilket har likheter med den andra profilen.

Sondena (2004) diskuterar reflektionens plats och innebérd inom
lirarutbildningar. Det finns en dubbel milsittning inom lararutbildning, att
bade uppna de uttalade maélen for utbildningen under en viss period, och att
erkinna och stdda den individuella lirarstudentens olika behov. Det teoretiskt
ovissa inom pedagogiken — att det inte finns nagra ritta svar som édr gangbara i
alla sammanhang — kan vara frustrerande for blivande lirare. Att man som
lirare stills inf6r utmanande och stora frigor 1 arbetet gor att man pa nytt
maste tinka igenom det som man har tinkt tidigare, siger Sendena (2004, s.
89). Detta innebir ett 6verskridande, en transcendens, som betyder att man
inte slar sig till ro med den forsta forklaringen som dr tillginglio. Man kan
emellertid inte reflektera utan att reflektera Over ndget. Sendend illustrerar
pendlingen mellan de didaktiska frigorna hur och varfor, och placerar varfor-
fragan 6ver frigan hur. Om vi stannar vid hur-fragan och menar att ”det bara
ar sa”, blir det en reflektionsdiskurs som ar férgivet tagen. Man behéver bli
medveten om vad man tinker, och varfér man tinker pa ett visst sitt, samt

hur man handlar och varfér man handlar pa ett visst satt. Annars finns det en
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risk att man bara foljer en modell f6r hurdan en god lirare ska vara, utan att
reflektera Over sina inre bilder och ideal.

Vigen till ett mote mellan teori och praktik inom lirarutbildning forefaller
vara en dterkommande fraga inom lirarutbildningsforskning. Jag ser reflektion
och dialog som verktyg som kan frimja moétet mellan teori och praktik. Darfor
designas kursens fordjupningsuppgift tredelat sia att den bygger pa a)
lirarstudentens eget sjilvstindiga arbete med planering, undervisning,
dokumentation och analys; b) lirarstudenternas dialog i @mnesovergripande
grupper om videofilmade lektioner dir de turvis fungerade som ordférande;
samt ¢) en skriftlig rapport som utéver faserna a och b dven skulle kopplas till
relevant litteratur. Rapporten fungerade dven som kursens examination.

Att den kollegiala dialogen fick ett stort utrymme och 6vades 1 kursen
beror pa att dialogen dr central inom pedagogiskt utvecklingsarbete i skolor.
Ronnerman (2007, s. 108) betonar dialogens betydelse 1 ldrares
professionsutveckling, vid sidan av skriftliga reflektioner. Ocksa Colnerud och
Granstrom (2002, s. 46) betonar att en yrkesgrupp behover ett gemensamt
yrkessprik som gbr det moijligt att presentera den egna yrkesvardagen i
“mentala modeller” eller ’teoretiska konstruktioner”. Med hjilp av spriket
kan man lyfta den egna praktiken till en metaniva.

Kursens  fordjupningsuppgift — forvintas  stdda  lirarstudenternas
professionella utveckling och hjilpa dem att bli medvetna om sin ndrmaste
professionella utvecklingszon. Begreppet hamtas fran Vygotskys beskrivning av
barns proximala utvecklingszon som foérhillandet mellan det som nagon kan
uppnd pa egen hand och det som ir moijligt att uppna med stéd av nigon
annan som dr lingre hunnen, eller som “forhallandet mellan den faktiska
utvecklingsnivin och den potentiella” (Lindqvist, 1999, s. 277). Ocksa
Wennergren och Ronnerman (2000) tillimpar Vygotskys begrepp “zone of
proximal development” for att forsta lirares professionella utveckling i
samverkan med kolleger.

I nista avsnitt beskrivs foérdjupningsuppgiftens uppliggning niarmare och

relateras till kursens sammanhang.

Ovning i att lira sig tinka som en lirare

Da kursen ”Motivation och lirande” ordnas dr de blivande damneslirarna inne
1 en intensiv process dir de ska forsoka ta till sig si mycket kunnande som

mojligt om ldrares arbete, bdde 1 teori och i1 praktik. Kursen inleds med
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torelasningar fér alla och en eller tvd inledande triffar 1 mindre grupper.
Parallellt med denna gemensamma kurs studeras dmnesdidaktik i respektive
imnesgrupper.  Ovningsuppgiften genomférs under lirarstudenternas
praktikperiod pd Ovningsskolan’. Det betyder att varje lirarstudent moter
flera olika ldrarutbildares perspektiv under denna period och fir méjlighet till
imnesdidaktisk handledning av bade lektorer vid universitetet och av
imneslirare vid Ovningsskolan. I kursen ingar dirtill en del om professionell
rostanvindning, som leds av en annan universitetsldrare.

Lararutbildarens roll inom kursen ér inte att vara handledare for enskilda
studenter, men férhoppningen dr anda att fordjupningsuppgiften inom kursen
ska ha en handledande potential. Instruktionen foér fordjupningsuppgiften
“Reflektion foére, under och efter en lektion” var utformad som ex
reflektionsguide, dir lararstudenten vigleds steg fOr steg i hur en ldrare
systematiskt forbereder och genomfor en lektion, samt utvirderar elevernas
lirande och analyserar den egna nirmaste professionella utvecklingszonen (se
reflektionsguiden 1 bilaga 1, tabell 2). Varje dmneslirarstudent férberedde en
lektion inom nagot av sina undervisningsimnen och dokumenterade de olika
faserna i en skriftlig rapport som hade formen av en essi med bilagor. I
processen ingick dven dialog med medstudenter som fungerade som stédjande
kolleger.

I inledningen av kursen presenterades forutom teorier om motivation och
lirande, dven vad ldrares reflektion kan innebdra. Bengtsson (2007, s. 87) utgar
fran Schons klassiker The reflective practitioner och konkretiserar det enligt
téljande: En larares reflektion 6ver pedagogiska handlingar kan innebira att 1)
tinka fore handlandet, till exempel planera en lektion, 2) tinka efter
handlandet, t.ex. utvirdera en lektion eller kurs, samt 3) tinka under
handlandet, som att exempelvis stanna upp och tinka did problem uppstar.
Ocksa exempel pa vad det innebir att vara en forskande lirare gavs i kursen.
De tre faserna i en undervisningssituation presenterades som en cirkel som
omfattade aterkommande planering, undervisning och utvirdering, och bilden
jamfordes med aktionsforskningens spiralformade arbetssatt.

Di jag skapade fragorna i reflektionsguiden inspirerades jag av det
etnografiska tinkandet om dubbellogg, dir man systematiskt forsoker na bade

? De blivande dmneslirarna filmade sin undervisning under en praktikperiod vid den till lirarutbildningen vid
Abo Akademi anknutna &vningsskolan, Vasa Ovningsskola, som omfattar bide grundliggande utbildning
(forskola till arskurs 9) och gymnasium. Skolan, de handledande lirarna och eleverna har en naturlig koppling
till forskning och utveckling av lirarutbildning (se Vasa Ovningsskolas hemsida).
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det observerade och det upplevda (se Stensmo, 2007, utgaende fran Kullberg,
2004). De vigledande fragorna f6r studenternas analys av sina videofilmade
lektioner och vad som hinder da de undervisar i en klass formulerades med
intentionen att hjilpa dem att se bade objektivt och subjektivt pa det som
hinder och det de gobr, att utvirdera sina handlingar, se eleverna och
identifiera sin egen lirandepotential (se 3 A-D i reflektionsguiden i bilaga,
tabell 2).

Analysen av videofilmade lektioner skulle ocksa vara utgangspunkt for de
fraigor som studenterna valde att dela med sina kolleger i dialogtriffar.
Traffarna ordnades i mindre grupper vid universitetet under praktikperioden.
Varje student hade ansvar for att presentera en utvald del av den filmade
lektionen och leda dialogen under 30 minuter. Vid varje dialogtriff ordnades
tre dialogpresentationer. Studenterna skulle delta i tre dialogtriffar per person
enligt ett valbart schema. Det innebar att varje student dhorde och diskuterade
atta andra studenters lektionspresentationer och frigor férutom sin egen, och
att blivande larare 1 olika amnen moéttes fOr dialog,.

Den roll jag sjilv antog vid dialogtriffarna kan beskrivas som timligen
tillbakadragen dven om jag var en facilitator, som vilkomnade och gav Gver
rollen som ordforande till den som var i tur att leda dialogen, antecknade och
avslutningsvis sammanfattade de frigor som framkommit, samt kopplade till
teoretiska perspektiv. Det andra dret jag ordnade kursen valde jag att
systematiskt analysera och ocksa sammanfatta mina anteckningar i slutet av
kursen, samt presentera dem for studenterna i ett online dokument som de vid
behov kunde g in och revidera.

Nigra lirdomar utgdende frin denna dokumentation av dialogtriffarnas
teman kommer att presenteras i foljande avsnitt, dir ockséd lirarutbildarens
aktionsforskning beskrivs.

Lararutbildarens och lararstudenternas lirande

I bérjan av sin praktik har de blivande dmneslirarna fokus pa sig sjilva, sin
egen undervisning och lirostoffet. Att vaxla fran att sjilv ingdende ha studerat
ett dmne, till att nu lira niagon annan detta dmne, dr ett stort steg som
benimns att vixla fran elevperspektiv till lirarperspektiv. I de skriftliga
reflektioner som studenterna gér mirker bade jag och de sjilva en utveckling,
som skulle kunna formuleras sa hir: ”Plotsligt inser jag att fokus ska vara pa

'7)

eleverna, inte pa mig!” Den didaktiska medvetenheten utvecklas sedan gradvis,
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sa att studenterna boérjar se mer och mer av undervisningssituationers
komplexitet, bade genom att analysera utgangspunkterna fér och
genomférandet av den egna undervisningen och genom att lyssna pa och
iaktta andras arbete, samt diskutera med medstudenter, handledare, lirare och
elever. Ocksi lirarutbildarens didaktiska medvetenhet utvecklas gradvis.

Lirarutbildarens aktionsforskning

Mitt eget aktionsforskningsarbete for att utveckla kursen sker i flera faser. Jag
ar timligen ny lirarutbildare da jag inleder arbetet med den férsta gruppen
viren 2015, Om man f6rliknar min utvecklingsprocess med en
aktionsforskningsspiral sa ar startpunkten reflektionen, som grundar sig i egna
lirarerfarenheter, studier och forskning, samt dialog med lirarutbildarkolleger
och lirare pa filtet. Min planldggning signalerar en 6ppenhet for dialog ocksa
med lirarstudenterna, vilket under det forsta dret mottes av en del kritik 1
kursutvirderingarna. I introduktionen forsoker jag beskriva hur tva processer
pagar samtidigt: min kursplanering som 4r sammanviavd med den pedagogiska
grund jag stir pa och det jag vill frimja, som moter varje studerandes
individuella bakgrund och behov, och forhoppningsvis stoder deras fortsatta
professionella utveckling. ”Men du kan ju inte skriddarsy 40 olika kurser for
osse!” siger en student. Under kursens ging forstir de smaningom
individualiseringens mojligheter i kursdesignen, dar var och en forvintas borja
dir han eller hon dr och erévra sitt nya kunnande inom den nidrmaste
utvecklingszonen, samtidigt som det finns givna ramar. Min intention var att
bemyndiga den enskilda lirarstudenten, men jag insag under kursens gang att
det intensiva studieprogrammet inom dmneslararutbildningen forutsatte att
alla instruktioner maste vara mycket tydliga, fOr att det ska bli en balans mellan
stress och positiv utmaning f6r de studerande. Reflektionsguiden (bilaga 1) ar
ett exempel pa min strivan efter att skapa tydliga ramar, som inbegriper
lararstudenternas frihet. Det forsta arets kurshelhet analyserades mangsidigt
genom studenternas utvarderingar och inlimnade rapporter, men ocksd varje
kursdel och triff analyserades kontinuerligt genom forskar-lirar-anteckningar.
Kursen genomférdes pa nytt med en ny grupp dmneslirarstudenter viren
2016. Da hade jag en erfarenhetsbaserad grund att sta pa, och kunde fortsitta
reflektionen och planliggningen utgiende fran de observationer jag gjort med
den tidigare gruppen. Dirtill inleddes kursen med en liten undersékning av
studenternas tidigare kunskaper och teoretiska grund, genom ett fraigeformular
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som samtidigt fungerade som en repetition och positionering f6r dem sjilva. 1
den andra kursen efterstrivade jag ocksa en dnnu storre systematik 1
dokumentationen av dialogtriffarna, som jag insett att hade en stor
lirandepotential biade f6r mig och de blivande dmneslirarna.

Att skriva detta kapitel innebdr en fortsatt och fordjupad reflektion som
dels bygger pa speglingen 1 litteratur och dels bygger pa den fortsatta dialogen
med lirarstudenterna. Att forska och skriva tillsammans med lararstudenter ar
torknippat med utmaningar som beror pd bristen pd gemensam tid fOr
utvecklingsarbete. Kursen som iér i fokus i detta kapitel pagick enbart under
tre manader. Dirf6r har det varit mycket vardefullt att fa mojlighet till dialog
med tidigare lararstudenter ocksa under en lingre tid genom samarbetet med
Kristina Granstedt-Ketola och Alexandra Axén som ingick i den fOrsta
studentgruppen. De har fungerat som kritiska praktikervinner och har visat
intresse for att bade medverka i kursen och ldsa den framvaxande texten om
kursen. Utifran deras kommentarer har insikten vuxit om hur viktigt det ar att
bli medveten om de egna utgingspunkterna och intentionerna som
lirarutbildare, och att aktivt kommunicera dessa till lirarstudenterna.
Lunenberg med kolleger (2007) beskriver detta som ”modelling”, vilket
innebir att lirarutbildaren blir en rollmodell och sjilv genom sitt exempel
visar pa strategier for exempelvis forskande lirarskap. Den ena av mina
kritiska vinner beskrev aha-upplevelsen hon fick da hon lidste manuskriptet sa
har:

Det dr intressant att se bakgrunden till kursens uppligg i skrift. Nu forstar
jag pa ett helt annat sitt, varfor kursen finns, varfor den hade sadant
innehall den har. Jag kunde inte ta in det, nir jag gick den. Da ville jag bara
rent konkret fa tips om hur man motiverar de studerande och hur man far
dem att lra sig... (Kristina, skriftlig feedback, juni 2016).

Ocksa den andra kritiska vinnen kommenterade textens betydelse f6r henne
som ny lirare och tinkte pa hur nista grupp amneslirarstudenter skulle kunna

fa ta del av samma insikter.

... genom att nu igen en gang bearbeta kursen genom att lisa dina tankar
bakom gav mervirde. Sia kanske det ocksia skulle ge de som auskulterar
mervirde att ldsa texten i borjan av kursstart nasta ar? (Alexandra, skriftlig
feedback, juni 2016).

Samarbetet med de tidigare dmneslirarstudenterna pekar pa behovet av
fortsatt dialog mellan lararutbildare och lirarstudenter om vad, hur och varfor
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i ldrarutbildningen, vilket ocksd Overensstimmer med Lunenbergs,
Korthagens och Swennens (2007) konklusioner. Hur lirarutbildare och
lirarstudenter kan lira tillsammans ir ett forskningsomriade som behéver
utvecklas.

Liararstudenternas aktionslarande

Lirarutbildarens eget lirande bygger fOrutom pa samarbetet som beskrivits
ovan, ocksa pa de insikter som f6ds 1 samverkan med alla lirarstudenter som
deltog i kursen. Dialogen under kursen kan ses som ett lirande partnerskap,
dér man lir av varandra.

De utvecklingsprocesser som ldrarstudenterna inleder genom sina
tordjupningsuppgifter och videofilmningen av egna lektioner kan férliknas
med aktionslirande. Som konstaterades utgiende frain Furu (2013) finns det
manga beroringspunkter mellan aktionslirande och tankarna om forskande
lirarskap.

Da lirarstudenterna moter skolans och klassrummets realiteter och speglar
sina erfarenheter och observationer i varandras erfarenheter och tankar, f6ds
bade fragor och bilder av mojliga 16sningar. Den praktiska uppfoljningen ar
inte alltid mojlig att genomféra med samma elevgrupp. 1 stillet blir
lirdomarna och utvecklingsforslagen nigot som lirarstudenten bir med sig in
i fortsatt praktik och 1 sitt arbete som ny ldrare (jfr imaginirt
forskningsupplige, Andreassen, 2014).

Lirarstudenternas analyser av den egna undervisningen gav upphov till
manga frigor som de lyfte fram till dialog. Vid dialogtriffarna visade varje
student aven ett kort utdrag frin den videofilmade lektionen. Att dela med sig
av det som vicker forundran fOrutsitter bade trygghet och fértroende.
Samtidigt far varje lirarstudent tid och utrymme att dela just sina frigor och
leda ordet 1 gruppen. Dialoggruppen kan hjilpa lirarstudenterna att utvecklas
bade individuellt och som kolleger. I kursutvirderingarna fick dialogtriffarna
ett gott betyg av lirarstudenterna.

I diskussionerna synliggors lirarstudenternas lirdomar frin bade den
gemensamma kursen i pedagogisk psykologi och frin deras amnesdidaktiska
kurser och praktiklektioner. Det blir fruktbara dmnesévergripande dialoger,
dar lirarstudenterna bade kopplar till sina egna skolminnen och till sina egna

nyvunna lirarerfarenheter.
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Det ar av sirskilt intresse att se pa vilka teman och konkreta frigor som
lirarstudenterna lyfter fram. Lirarutbildarens sammanfattning av alla
dialogtriffars teman gav ldrarstudenterna en O6verblick av vad som
diskuterades da de sjilva inte deltog, vilken nagon ocksa i sin kursutvardering
sag som positivt. Anteckningarna om 41 lirarstudenters dialogpresentationer
och diskussioner omfattade 58 sidor, som resulterade i en matris med teman,
fragor och l6sningsforslag pa 17 sidor. Lararstudenternas konkreta fragor
berérde exempelvis planering, undervisningsmetoder, métet med elever och
elevgrupper, klassrumsledarskap, handledning, utvirdering, relationer och
yrkesetik. I dialogpresentationerna lyftes ofta den didaktiska fragan hur fram i
forhallande till undervisningen, och ocksa varfor-fragan anknéts till
resonemanget ifriga om att stoda elevernas larande.

I foljande Oversikt illustreras ndgot av rikedomen och mingfalden i
lirarstudenternas iakttagelser, genom en tabell som i vinstra spalten visar
konkreta frigor som kan kategoriseras under temat hur undervisa, och 1 hégra
spalten visar exempel pa lirarstudenternas 16sningsfoérslag for en av frigorna,
namligen bur skulle jag kunna presentera teori pa ett levande sdtt (se tabell 1, nedan).
Denna fraga verkade vara aktuell oavsett vilket iamne som undervisades.
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Tabell 1. Exempel pa fragor och I6sningsforslag i lararstudenternas dialogtraffar

Exempel pa fragor under temat
"hur undervisa?”

Exempel pa losningsforslag for fragan ”hur skulle
jag kunna presentera teori pd ett levande satt?”

Hur skulle jag kunna presentera
teori pa ett levande satt?

Hur gor jag for att undervisa pa ratt
niva och motivera gruppen?

Hur skulle jag kunna konkretisera
undervisningen?

Hur kan jag variera
undervisningen?

Hur skulle jag kunna aktivera
eleverna till klassrumsdiskussion?
Hur kan jag ge eleverna ansvar?
Vilka verktyg ar lampliga i en viss
situation (exempelvis iPad,
dokumentkamera, Smartboard eller
tavla)?

Hurdant kroppsspréak och sprak ar
[ampligt?

Hur kan jag lara eleverna att tdnka
genom att vi tanker tillsammans?
Vilken funktion har I&xor?

Genom att eleverna far soka information.

Genom att vara proaktiv, ge eleverna fragor i forvag att
tanka pa och hitta svar pa.

Genom diskussion med eleverna och mellan eleverna.
Visualisering ar viktig.

Filmer kan anvéndas.

Genom lararens beréttelse om egen erfarenhet.
"Edutainment” kan behdvas ibland.

Genom att eleverna skriver med tydligt syfte och inte for
att skriva av.

Genom att be eleverna samla viktiga ord och gora det till
en lek.

Genom att lara eleverna att géra anteckningar pa olika
satt.

Genom att arbeta mer eller mindre induktivt (sprék) eller
laborerande (naturvetenskap).

Genom den sokratiska metoden och fragor.

Genom samhallsférankrade och tvarvetenskapliga
teman (sprak).

Genom att fa en meditativ stamning (filosofi).

Genom att komma ihag att ocksa tystnaden ar viktig.
Genom att utveckla en forelasningsteknik som binder.
Genom att komma ihag att fastan en elev bara lyssnar,
kan eleven vara mycket delaktig anda.

Oversikten i tabell 1 ger exempel pa didaktisk medvetenhet som dr under
pa de

utvecklingsméjligheter som lararstudenterna som kollektiv ser och artikulerar.

utveckling. LoOsningarna 1 spalt 2 1 tabellen pekar manga
Eftersom jag hade fOrméinen att fi samarbeta med samma grupper av
dmneslararstudenter ocksa i féljande studieperiod 1 en annan kurs framkom
det att flera av dem byggde vidare pa sina iakttagelser, bade 1 sina kommande
praktiklektioner och i kurser. Exempelvis inom gruppen inom de frimmande
sprakens didaktik ingick en dmnesdidaktisk fackuppsats som byggde pa
aktionsforskning under féljande praktikperiod, dir avstamp togs 1 de lirdomar
som fatts genom fordjupningsuppgiften (Forsman, 2016).

I den skriftliga rapporten som fungerade som kursens examination
utmanades studenterna att fordjupa kopplingen till teori och soka litteratur
som anknyter till deras pedagogiska grundvalar och aktuella fragestillningar.

Aven om rapporterna inte annu analyserats grundligare, s dr en preliminir
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slutsats att kopplingen mellan teori och praktik inte dr sjilvklar f6r blivande
amnesldrare. Ocksa 1 aktionsforskning dr det kopplingen till en bredare
teoretisk referensram som gor skillnaden mellan vad som kan kategoriseras
som forskning och vad som kan beskrivas som utvecklingsarbete eller
’student-aktionsforskning” (jfr Andreassen, 2014). Hir behévs foljaktligen
handledning (jfr Ronnerman, 2004, 2007). Det ar inom detta omrade som
lirarutbildaren vid universitetet behGver finna nya redskap for att underlitta
motet mellan teori och praktik, sa att kopplingarna blir tydliga ocksa i
lararstudenternas erfarenhetsvirld.

Liardomar och fortsatta utvecklingsbehov

Genom att skapa tid och rum f6r blivande 4dmneslirares dialog om
undervisning och dokumentera deras frigor har jag som lirarutbildare fitt en
6kad kunskap om lirarstudenternas behov och professionella utveckling. I
enlighet med idealen i den finlindska lirarutbildningen behéver alla kurser
integreras med forskning. Det centrala dr att utbilda sjilvstindigt tinkande
lirare som formar s6ka kunskap, reflektera och granska, inte bara de r6n och
pedagogiska idéer som presenteras uppifrin och utifran utan ocksd den egna
praktiken, undervisningen i klassrummet och arbetet i den egna skolan, samt
utveckla den.

I dialogen med tidigare amneslararstudenter accentueras det faktum att
iamneslirarutbildningen ordnas enligt andra premisser an
klasslirarutbildningen. Inom #dmneslirarutbildningen 4dr det avslutande
examensarbetet (masteruppsatsen) niamligen inte lika tydligt kopplat till det
kommande arbetet som ldrare, som klasslirarnas examensarbeten 4r. Det
betyder att utvecklingen av ett forskande lirarskap behover betonas pa ett
sarskilt sitt inom dmnesldrarutbildningens kurser. Att lira sig att reflektera
om, utveckla och utvecklas i sitt arbete ar enligt den kritiska vinnen Alexandra
nagot virdefullt som fortsitter att stoda lirarens arbetsmotivation: ”It’s a gift
that keeps on giving”.

Kommunikationen om kursen dr nagot som lyfts fram av den andra
kritiska vannen, Kristina. Samarbetet kring en text om en kurs har gett henne
en storre forstielse for den hir kursens betydelse 1 lararutbildningen. Men hur
kommunicerar man detta till lirarstudenterna, sa att de forstar hur delar och

helhet sammanhinger? En parallell kan dras till hennes arbete som
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spraklirare, dir kommunikationen om grammatikens betydelse i
sprakinlarning stindigt dr aktuell.

Den kompetens som amneslirarstudenterna far 1 arbetet med
fordjupningsuppgiften dr nira anknuten till de verktyg som anvindes,
namligen videofilmningen av lektionerna och den efterféljande analysen med
stod av reflektionsguiden. Dialogtriffarna gav dirtill smakprov pa hur
kollegialt lirande kan g4 till.

En intressant fraga dr hur forskande lararskap skulle kunna stédas dnnu
mer inom kurser 1 lirarutbildningen, exempelvis genom 6vningar som likt den
6vning som har beskrivits vagleder lararstudenterna i att zinka som en lirare.
Aven om klasslirarnas examensarbeten har ett pedagogiskt fokus si visar en
analys av arbetenas uppliggning att ocksa deras forskningsarbeten skulle
behova en tydligare koppling till det egna arbetet 1 klassrummet (Sandén &
Wikman, 2010). En diskussion pagar dven om blivande dmneslirares
mojligheter att skriva en didaktiskt inriktad masteruppsats (avhandling pro
gradu). Inom det pedagogiska utvecklingsarbetet inom lararutbildningens olika
linjer dr det aktuellt att underséka hur ett tydligare fokus pa forskning 7
praktiken och inte bara o praktiken, det vill siga skolan, kan stéda blivande
lirares professionella utveckling.

Bade lararutbildare och lirarstudenter behover Gva sig i att granska sitt
arbete  professionellt och  systematiskt. Bade ldrarutbildaren och
lirarstudenterna ar i rérelse, och manga ganger finns det flera frigor dn svar.
Att vara ldrare dr att vara pa vag. Det centrala i att /irarutbildare och lirarstudenter
lir tillsammans dr att ocksa sjilva undervisningen vid lararutbildningen blir en
praktik. Vad, hur och varfér lirarutbildaren undervisar pa ett visst sitt
behover medvetandegoras och synliggoras, parallellt med att lararutbildaren ar
oppen for dialog och frigor frin lirarstudenterna, som ocksa kan innebira ett
ifragasittande.

Liksom ldrares arbete pa filtet sa 4dr ocksa ldrarutbildares
aktionsforskningsarbete priglat av tidsbrist: nidr ska man fa tid och rum for
reflektion och analys? Nya forum f6r dialog, utvecklingsarbete och forskning
behovs ocksa for liararutbildare; biade for dem som 4r verksamma i
praktikskolorna och f6r dem som ir verksamma vid universitetet. Begrepp
som berorts 1 detta kapitel, ndmligen forskande ldrarskap, didaktisk
medvetenhet, reflektion, handledning, aktionsforskning och aktionslirande,
kan betraktas som forskningsomraden som dr nira anknutna och kan 6ppna

dorrar for fruktbart samarbete. Likt Transtromers dikt Romanska bagar
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”6ppnar sig valv bakom valv odndligt”, och ”du blir aldrig firdig, och det dr
som det skall.”
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Bilaga 1

Tabell 2: reflektionsguide

Guide for fordjupningsuppgiften: Reflektion fore, under och efter en lektion

1. Reflektion och planering innan lektionen
1 A. Vilken grund star du pa?
= Erfarenhetsbaserad grund: Vilken erfarenhet har du sedan tidigare av
liknande undervisningssituationer?
= Teoretisk grund: Vad vet du om elevernas larande och om att skapa
mojligheter till larande med denna aldersgrupp och i detta &mne? Vilka
teorier om larande ar ett stod for dig i arbetet? Hanvisa till litteratur.
= Kontextuell kunskap: Vad vet du om gruppen och individerna, deras
utgangslage och behov? Vad vet du om sammanhanget, skolan? Vad vet du
om elevernas motivation?

1 B. Lektionsplanering.

= Vilken kurshelhet ingar din lektion i? Vilka ar de 6vergripande malen for
kurshelheten?

* Vilka ar de uttalade malen for lektionen? (Bifoga din lektionsplan)

= Vad onskar du att eleverna ska lara sig och varfor? Hur ska de lara sig
detta?

= Hur vill du motivera eleverna?

= Koppla garna till MAKVISE som stdd for planeringen (Motivation, Aktivitet,
Konkretisering, Variation, Individualisering, Samarbete och Evaluering, se
t.ex. artikeln av Ingelman 2007 Lyst pa livet — Om motivation). Koppla garna
till nAgon vetenskaplig litteratur som berdr larandet och motivationen i just
ditt &mne.

2. Dokumentation av lektionen genom videofilmning
= [Praktiska instruktioner om var kameror kan lanas.]
= Tillatelse behovs av klassens larare. Filmen fokuserar pa dig (inte eleverna).

3. Analys och reflektion efter lektionen med stéd av videofilmningen

= Vadlj en snutt av undervisningssituationen. Beskriv:
A. Vad hénder (Objektivt)
B. Vad tanker, kénner, gor jag? Varfor? (Subjektivt)
C. Hur fungerade det och varfor? (Reflektion, dialog)
D. Hur lyckades jag motivera eleverna? (Reflektion, dialog)

= Vad éar dina konklusioner? Vad larde du dig om elevers larande och
motivation? Vad larde du dig om din egen roll? Hur skulle du vilja utveckla
detta vidare?

4. Dialogpresentation for gruppen
= Beratta kort om din reflektion och planering innan lektionen, om dina
utgdngspunkter och lektionens mal och upplaggning (se 1 A-1 B)
= Presentera ett kort klipp av lektionen och dela med dig av dina tankar om hur
upplaggningen fungerade (se punkt 3).
* Forbered teman for dialog. Vilka tankar och fragor fods som du 6nskar dela
med gruppen?

5. Inldmning av personlig dokumention (examination)
= Dokumentation av férdjupningsuppgiften i uppsatsform (med bilagor).
Inkludera kallhanvisningar till den litteratur du anvant.
= Reflektion kring din process under kursen som helhet.
e Var &r du nu som blivande larare? Vart skulle du vilja komma — vilken ar din
narmaste utvecklingszon, "zone of proximal development”?
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12. Vad ar det som sker 1 det som
synes ske? Ledning av forskolans
kvalitetsarbete 1 en stadsdel 1
Goteborg

Karin Ronnerman och Barbro Wilhelmsson

Karin, professor i pedagogik vid Giteborgs wuniversitet, och Barbro, forskollirare i
stadsdelen, som har skrivit detta kapitel har under toly ar samwverkat och diskuterat
kuvalitetsarbete i forskolan ur vdra respektive perspektiv. Det birjade med att Barbro gick
en kurs i aktionsforskning for Karin pa universitetet. Barbro spred sedan aktionsforskning
tillsammans med sina kollegor i de egna forskoleenheterna och handledde personalen, vilket
resulterade i en bok (Nylund, Sandback, Wilhelmsson & Ronnerman, 2010). Barbro
fortsatte med att leda kvalitetsarbetet i en omorganisation som inleddes 2011 i stadsdelen
och utsags till en av tva samordnare for arbetet. Med denna position hade hon inflytande
over hur samtlig personal i stadsdelen skulle inga i largrupper och handledas av en lirledare.
Karin deltog i ndagra sadana miten och observerade vad som skedde, samt bad samtliga
lirledare delge sina erfarenbeter genom en enkdt. Det dr organiseringen av kvalitetsarbetet vi
vill berdtta om och forsoka besvara fragan Vad dr det som sker i det som synes ske?
Skrivandet delades upp i en forsta fas da Barbro skrev om vad som sker i stadsdelen medan
Karin skrev om teorin. I ndsta fas diskuterade vi analysen, som Karin skrev ett forsta
utkast till. Darefter har vi bada skrivit och skrivit om hela texcten utifran de diskussioner

som vi gemensamt fort.

Bakgrund

Sedan vart forsta mote 1 kursen om aktionsforskning 2004 har det hint
mycket som inbegriper alla férskolor i stadsdelen och som vi kommer att
aterge 1 detta kapitel. Grunden ir att sedan 2011 ingar all forskolepersonal 1
lirande samtal lett av en lirledare. Totalt finns det 15 lirledare 1 stadsdelen
som var och en handleder pedagogisk personal varje mindag i sin enhet under
schemalagd tid. Personalen ir uppdelad utifran hur de jobbar si att en
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tredjedel triffas varje vecka 1 trupper tvirs Gver avdelningarna (lirgrupper).
Efter tre veckor har alla 1 arbetslaget deltagit i lirande samtal kring det egna
kvalitetsarbetet. Den fjirde veckan triffas alla lirledare under ledning av de
biada samordnarna for att dela erfarenheter kring handledningen i sina egna
torskoleenheter.

Kwvalitetsarbetet dr inget man valjer att gora utan det ar idag en lagstadgad
uppgift dven i forskolan, dir stort ansvar ligger pa forskollirare som ledare.
Kapitlet dr darfor upplagt kring beskrivningar av tre skilda praktiker av
kvalitetsarbetet; 1) kvalitetsarbete belyst genom styrdokument 2) stadsdelens
organisation av kvalitetsarbetet 3) ledning av liargrupper i férskolan. Dessa tre
praktiker analyseras direfter utifrdn teorin om praktikarkitekturer som utgar
fran att forutsittningar och villkor begrinsar och mojligeér vad som sker i de
olika praktikerna. En fjirde praktik ar naturligtvis arbetslagets arbete med
kvalitet. Hir kommer vi att fokusera pa lirledarna, lirgrupperna och
arbetslaget. Fragan vi stiller dr; ”Vad ir det som sker 1 det som synes ske?”

Syftet med kapitlet dr att bidra med en analys om hur férskolans
kvalitetsarbete leds och genomférs i en stadsdel ddr samtliga tre nivaer tas 1
beaktande — staten, stadsdelen, forskolan, med fokus pa; Hur leds
lirgrupperna och vad sker i dessa méten?

Kvalitetsarbete uttryckt 1 statliga dokument

I Sverige dr systematiskt kvalitetsarbete en lagstadgad uppgift for
skolhuvudmin, rektor, forskolechef och alla lirare i skolsystemet. Malet for
arbetet finns inskrivet 1 skollagen (SFS 2010:800) och i forskolans liroplan
(Lpt698). I biada dessa dokument skrivs forskolechef och forskollirare fram
som ansvariga ledare for det systematiska kvalitetsarbetet. Det systematiska
kvalitetsarbetet beskrivs som en kontinuerlig och systematisk process i syfte
att planera, folja upp och utveckla verksamheten sa att nationella mal utryckta
i liroplanen uppnas. I det f6ljande tar vi utgangspunkt 1 de férindringar som
skedde under 1990-talet nir det giller styrning av den svenska skolan som
senare ocksa innefattade férskolan.

Redan 1996 fattades beslut om att flytta ansvaret for forskolan frin
Socialdepartementet och Socialstyrelsen till Utbildningsdepartementet, med
Skolverket som tillsynsmyndighet. Forskolan fick sin forsta liroplan 1998
(Lpto 98), som reviderades 2010. Detta dokument innebar att férskolan kom
att inga 1 det svenska utbildningssystemet som dess forsta steg och dir skolans
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6vriga liroplaner utgjorde en fortsittning i en kedja av utbildning i ett 1-16/19
ars perspektiv. Den stora forindringen med samtliga liroplaner var att de var
mal- och resultatstyrande. I ett sidant styrsystem blir kontroll och uppféljning
en viktig del och det dr 1 detta perspektiv kvalitetsarbetet har sin utgangspunkt.

En overflyttning till Utbildningsdepartementet innebar att férskolan kom
att inga i Skolverkets utvirderingar med samma krav pa kvalitetsredovisningar
som fanns for skolan. Kvalitetspropositionen (prop 2004/05:11) satte
ytterligare fokus pa kvalitet och utifrain denna gav Skolverket ut sdrskilda
riktlinjer for forskolans kvalitetsarbete och kvalitetsredovisningar  for
kommunerna (Skolverket 2005, 2000)

For att stirka det systematiska kvalitetsarbetet genomférdes flera
utbildningssatsningar dir Myndigheten f6r Skolutveckling (lades ner 2008 och
ersattes av Skolinspektionen) var ansvarig. Bland annat genomférdes en
utvecklingsinsats i samarbete med universitet och hégskolor som riktades mot
nyckelpersoner i kommunerna mellan aren 2006-2008, dir Karin var ansvarig
fran Goteborgs universitet, men ingen fran stadsdelen deltog (Rénnerman,
2008; Lager, 2010). Skollagen (SFS 2010:800) och den reviderade liroplanen
(Lpt698) betonar dn mer kvalitetsarbetet 1 férskolan. Dir framkommer ocksa
att ansvaret ligger hos forskolechefen och forskollirare att gemensamt leda
arbetet med utgangspunkt i vardagen.

Stadsdelens organisation for kvalitetsarbete

Revideringen av forskolans liroplan blev en startpunkt f6r en ny organisation
av kvalitetsarbetet i stadsdelen. Tidigare arbetade de tretton férskoleenheterna
parallellt med olika utvecklingsprojekt och ganska isolerat fran varandra. Nu
6nskade man skapa en sammanhillen organisation dir alla involverades.
Organisationen innebar att ett flertal ledningsgrupper bildades, var och en
med sin specifika uppgift (figur 1).
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Figur 1: Hur kvalitetsarbetet organiserades i ledningsgrupper 1 stadsdelen

Nir den reviderade liroplanen for forskolan skulle implementeras 2011 bjod
Goteborgs Stad in till en foreldsningsserie kring de forstirkta liroplansmalen.
Varje stadsdel kunde skicka tio forskollirare. Varje forskolechef utsag en
lirledare for sin enhet, totalt femton stycken. Tvd av lirledarna utsags till
samordnare for lirledargruppen, varav Barbro var en, ett uppdrag hon haft
sedan 2012. Lirledarnas forsta uppdrag var att implementera den reviderade
liroplanen genom att moéta all personal i mindre grupper, lirgrupper, i den
egna enheten. Organisationen (se figur 1), som byggdes upp kring
kvalitetsarbetet bidrog till en storre transparens i kvalitetsarbetet och de bada
samordnarna hade en central roll tillsammans med verksamhetsutvecklaren.

Vid denna tid saknades ett gemensamt material for det systematiska
kvalitetsarbetet. For att stodja arbetslagen 1 arbetet bildades en arbetsgrupp,
dir Barbro ingick. Gruppens uppdrag var att ta fram ett material som stéd for
arbetslagen 1 det systematiska kvalitetsarbetet (SKA-material, 2014). SKA-
materialet innehaller sju delar:

e Nuligesbeskrivning

e Utvecklingsomriade och mal

e Arbetsprocess

e Uppfoljning och reflektion

e Utvirdering

e Analys

e Utveckling
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Till varje del finns vigledande frigor utifran arbetslagets och foérskollirarens
roll 1 det systematiska kvalitetsarbetet. Manga av fragorna f6r férskolldrare ar
himtade fran Skolverkets verktyg for sjilvskattning (BRUK, 2016). I bilaga 1
aterger vi ett arbete frin en férskoleavdelning som dokumenterats utifran
SKA-materialet.

Efter implementeringen av den reviderade liroplanen blev lirledarnas
nista uppdrag att ga igenom och forankra SKA-materialet i verksamheten
genom largrupperna. Materialet reviderades efter ett ar, genom de synpunkter
som kom fram i diskussionerna som fordes i lirgrupperna. Samordnarna foér
lirledarna kom har att spela en central roll som barare av information mellan
de olika ledningsgrupperna 1 organisationen (se figur 1). Nedan redogérs kort
t6r sammansittning och uppgifter i vardera gruppen.

Ledningsgrupp

I ledningsgruppen ingir omrideschef, verksamhetsutvecklare och
torskolechefer som tar beslut om férutsittningar for kvalitetsarbetet. Bland
annat beslutades att deltagande 1 lirgrupperna dr obligatoriskt och att varje
torskolechef fir anvinda tid f6r pedagogiskt forum till lirgruppssamtal. Beslut
fattades ocksi om att avsitta resurser for samordnarna. Dock beslutar
torskolechef om den egna enhetens organisation, vilket gor att skillnader finns
mellan enheterna om hur SKA-materialet ska anvindas, hur lang tid och vilket

innehall som ska ingi i de lirande samtalen.

Utvecklingsgrupp

Utvecklingsgruppens deltagare dr omradeschef, verksamhetsutvecklare, tva
torskolechefer (som ocksa deltar i lirledarforum), tva lirledarsamordnare och
en specialpedagog. Gruppens uppdrag dr att planera, utvirdera och utveckla
torskolepersonalens gemensamma kompetensutveckling. Utvecklingsgruppen
mots var fjairde vecka under ledning av verksamhetsutvecklaren. Gruppen
beslutar om form och innehall f6r forskoleenheternas lirgrupper samt vilken
litteratur som ska inga i lirgruppsarbetet. Den planerar ocksa vissa studiedagar
dir innehallet 4r gemensamt fOr hela stadsdelen och ansvarar for att besluta,
planera, genomfora och utvirdera lirsamtalen i omradets pedagogiska forum.
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Omridets pedagogiska forum

Deltagare 1 omradets  pedagogiska  forum  dr  omradeschef,
verksamhetsutvecklare, samtliga férskolechefer, samtliga lirledare och
samtliga  specialpedagoger.  Forumet har samma innehall som
forskoleenheternas lirgrupper men utifran ett ledningsperspektiv. Méten halls
tre ginger/termin. P4 eftermiddagen samma dag fortsitter litledarna med
lirledarforum.

Till omradets pedagogiska forum ska deltagarna ha férberett sig genom att
lisa aktuell litteratur och fundera Gver fragestillningar for diskussion. Dagen
borjar med att verksamhetsutvecklaren belyser innehallet f6r métet. Direfter
ar det gruppsamtal kring forberedda fragestillningar. Férmiddagen avslutas
med en atersamling dar varje grupp lyfter nagot fran den egna diskussionen.

Liarledarforum

I lirledarforum ingar varje fOrskoleenhets lirledare och tva foérskolechefer.
Forumet leds av de tva samordnarna. Ett mote ar strukturerat pa féljande sitt:
e Information frin samordnarna.
e Varje lirledare dterger nagot fran sin largrupp
e Planering infor nista liromgang
e Litteratur och fragestillningar
e Reflektionsrunda av dagens mote

I lirledarforum planeras, utvirderas och analyseras enheternas lirgrupper
enligt utvecklingsgruppens 6vergripande beslut om innehall. Férsta motet pa
terminen viks for planering av lirgruppsarbetet. I slutet av terminen sker en
utvardering och analys av arbetet som ligger till grund f6r stadsdelens fortsatta
kvalitetsarbete. ~ Samordnarna  leder och  dokumenterar = motena.
Dokumentationen skickas ut till lirledarna, stadsdelens omrideschef och
verksamhetsutvecklare. Den finns ocksa tillganglig for alla pa ”Hjarntorget”
(Goteborgs  Stad IKT-plattform). Nedan beskrivs samordnarrollen och
lirledarrollen.

Samordnare

Uppdraget som samordnare innefattar deltagande 1 utvecklingsgruppen och i
omradets pedagogiska forum. Vidare innefattar det att ansvara for och leda

lirledarforum dir lirledarna triffas tva timmar var fjairde vecka. Samordnarna
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har tvd timmar/vecka avsatta for uppdraget som bekostas av stadsdelen. Pa
denna tid férbereds och sammanstills motena 1 lirledarforum och deltagande i
utvecklingsgrupp och i omradets pedagogiska forum. Samordnarna ansvarar
ocksa f6r och halla i utbildningsdagar f6r nyanstillda 1 stadsdelen. Innehall vid
dessa tillfillen ér stadsdelens SKA-material och stadsdelens organisation.

1 drledare

Forskolechefen har utsett en till tva lirledare i sin férskoleenhet, totalt fanns
femton lirledare i stadsdelen 2015. Alla lirledarna har gatt en
lirledarutbildning omfattande tva dagar. Uppdraget innebir att ansvara for
och leda lirgruppen. Lirledaren har férutom tid for sjilva motet tid for
torberedelse och efterarbete, totalt ca fyra timmar per vecka. Nedan ges
exempel pa hur lirgruppsmotet genomfors pa en forskolenhet. Ett exempel
pa hur kvalitetsarbetet bedrivs vidare pa en avdelning pa férskolan aterges i
bilaga 1.

Lérgrupp i forskolan

Stadsdelen har sedan lang tid tillbaka ett pedagogiskt forum, som anvints for
gemensam kompetensutveckling. Tid dr avsatt pa mandag eftermiddag och ir
sedan 2011 vikt for lirgrupp. Varje forskoleenhet har inrittat tre lirgrupper.
Varje lirgrupp bestar av en personal fran varje arbetslag, sa att en tvargrupp
bildas. Gruppen triffas var fjirde vecka i en separat nirliggande lokal. I
lirgrupperna ingir 9-11 deltagare. Deltagandet ar obligatorisk och schemalagt
som en del av forskolans kvalitetsarbete. Forskolechefen deltar i alla tre
lirgrupperna och far dirigenom inblick i varje avdelnings arbete. En studiedag
bildar utgangspunkt fér lirgruppssamtalen som ordnas kring olika teman
under lasdret. Gemensam litteratur anvands i lirgrupperna.

Lirledarna har bestimt dagordning och uppligg f6r métena och har i god
tid skickat ut och informerat om innehallet. Deltagarna ska ha maojlighet att
lisa det som planerats och férbereda egna fragestillningar for diskussion. Pa
motet ansvarar lirledaren fo6r att alla deltagare far talutrymme och dger ordet
under 7sin tid”. Ibland delas gruppen for att ge storre mojlighet till allas
talutrymme. Lirledaren ansvarar fOr att samtalet har fokus pa dagens tema
genom att stilla fragor, sammanfatta och belysa viktiga aspekter som skrivs pa
en white board. I slutet av motet far alla ge en kort reflektion 6ver samtalets
innehall. Forskolechefen dokumenterar métet. Dokumentationen sker utifran
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en sarskild mall som dr gemensam fOr alla stadsdelens lirgrupper, samtliga
lirgrupper far ta del av dokumentationen.

En strivan dr att lirgruppen ses som ett lirandetillfille diar deltagarna
forvintas bidra med sina erfarenheter, kunskaper och reflektioner. Pa sa vis
synligeors olika perspektiv. Deltagarna ska vara forberedda bade f6r sin egen
och for 6vrigas skull. En strivan finns efter att ett ppet och tillitande klimat
ska rada. Lirledaren har hir en viktig roll nar det giller att skapa trygghet i
gruppen och fa alla att engagera sig, kidnna fortroende och tillit f6r att ett
kollegialt lirande ska uppnis. I lirgruppssamtalet finns tid och utrymme for
att reflektera kring arbetet 1 vardagen. Tillsammans ska gruppen synliggora
och sitta ord pa det som gbrs. I motet laggs ocksa vikt vid att inte enbart
lirledaren ska fora samtalet framéat och stilla frigor, dven om hen har
huvudansvaret for att sa sker.

I largruppssamtalet relateras till litteratur och olika styrdokument samt till
material och dokument som dr gemensamma for stadsdelen, exempelvis SKA-
materialet och andra dokument for professionen. Tanken ar att
lirgruppssamtalet ska ligga till grund f6r och utvecklas vidare i varje arbetslag.
Pa sa vis kan ny kunskap och nya perspektiv tillforas 1 arbetet med barnen. En
av nyckelfaktorerna for att lyckas i kvalitetsarbetet ar att arbetslaget gor
utvecklingsarbetet till sitt eget och tar ett ansvar for att kvaliteten hojs. Det ar 1
den vardagliga verksamheten som kvalitetsarbetet ska bli synligt (Ett exempel
aterges i bilaga 1).

Torghandel — arbetslagets presentation av
kvalitetsarbetet

I det arbete som beskrivits ovan ingar samtlig pedagogisk personal fran
forskolans verksamhet. Samtlig personal dr organiserad i olika grupper, dar
verksamhetsutvecklaren och de tvd samordnare for lirledarna dr navet.
Genom att i tabell 1 ange antalet i de olika grupperna visas hur manga som
deltar i férskolans kvalitetsarbete i stadsdelen.
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Tabell 1: Sammanstélining av kvalitetsarbetet i stadsdelen ingaende olika grupper

Ledningsgrupp omradeschef (1), verksamhetsutvecklare (1), forskolechefer (13) (15 personer)

Utvecklingsgrupp leds av verksamhetsutvecklare (omradeschef, verksamhetsutvecklare, tva
forskolechefer, tva larledarsamordnare, specialpedagog (ca 7 personer)

Omréadets pedagogiska forum leds av verksamhetsutvecklare (omradeschef,
verksamhetsutvecklare, 13 forskolechefer, 15 larledare, 5 specialpedagoger) (35 personer)

Larledarforum (ledning av 2 larledarsamordnare + 13 larledare, 1 forskolechef) (16 personer)

Largrupp med 5-11 deltagare i varje tvargrupp i de 13 forskoleenheterna (ca 117 larare + 15
larledare). Vid varje forskoleenhet ar det 3 grupper (drygt 350 larare + 15 larledare ingar totalt)

Som vi tidigare visat finns en struktur som gor att alla ledare triffas och tar
del av varandras erfarenheter i de olika grupperna, det finns ett flode mellan
niviaerna. For att aven all forskolepersonal skulle kunna fa del av vad som sker
i arbetslagen arrangerades en sa kallad Torghandel pa en studiedag hosten
2015. Under skolans hostlov bokades en hogstadieskola, vilket gjorde det
mojligt att organisera och bjuda in all forskolepersonal en eftermiddag. Frin
varje forskoleenhet bidrog ett arbetslag med en presentation av dokumenterat
utvecklingsarbete. Arbetslaget berittade och visade bilder och material kring
uppligg, genomférande och resultat. Aven andra verksamheter i stadsdelen
presenterade aktuella projekt. Det fanns nitton forelasningar att vilja mellan.
Varje presentation holls fem ganger och var trettio minuter lang inklusive tid
tor fragor. Alla, utom forelasarna, fick pa sa vis mojlighet att lyssna till fem
presentationer. Exempelvis:

e Inkluderande arbetssitt/lirmiljber

e Boken som pedagogiskt verktyg

e ABC-forildrautbildning

e Naturforskola

Moiligheter och begransningar f6r kvalitetsarbete 1
forskolepraktikerna

I denna del g6r vi en analys av hur stadsdelen organiserar kvalitetsarbetet 1
forskolan med hjilp av teorin om praktikarkitekturer. Genom att vi beskrivit
kvalitetsarbetet som flera praktiker som hinger samman édr en fraga vi stiller
oss hur dessa mojliggér och begrinsar lirledarnas uppgift att handleda
kvalitetsarbetet 1 largrupperna. Fo6r att knyta an till teorin om
praktikarkitekturer anvinder vi oss av begreppet praktik och att olika praktiker
ar beroende av och péaverkar varandra for att barns utveckling och lirande ska
gynnas 1 forskolan.
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Teorin om praktikarkitekturer

Verksamheten i forskolan ingiar 1 en mangd olika praktiker som dr
sammankopplade med varandra, men maste ocksd forstas var och en for sig,
vilket vi visat genom tidigare beskrivning. Forst da kan de relateras till
varandra for att fa syn pa hur de hinger ithop och hur de moijliggér och
begrinsar varandra fér en viss utveckling. En praktik dr socialt sammansatt
och finns till f6r att méinniskor befinner sig dar. Minniskorna utgér en praktik
genom vad de gor, vad de siger och hur de relaterar till varandra, dirigenom
formar ocksa praktiken minniskorna. De som ingir i en praktik gér det av en
viss anledning och verkar under speciella férutsittningar och villkor. Genom
att praktiker hanger samman paverkar de ocksa varandra. En praktik som till
exempel en familj, en institution, en organisation eller som i det hir fallet
forskolan, utgbrs av dterkommande aktiviteter. Dessa aktiviteter paverkar en
annan praktik. Vi ser exempelvis hur statens revidering av liroplanen paverkat
Goteborgs stad att erbjuda utbildningar om denna férindring och hur den
aktuella stadsdelen utsett lirledare som i sin tur ska implementera revideringen
och diskutera dess inneb6rder med all personal i férskolan som i sin tur ska
forbattra kvaliteten for barns lirande och utveckling. Hela denna kedja har
ocksa inneburit att stadsdelen infért en ny organisation for ledning av
kvalitetsarbetet.

Praktiker skapas alltsa genom att mianniskor gemensamt agerar mot nagot
mal eller projekt. Individen fOrstds som den som konstruerar men som ocksa
konstrueras 1 en praktik. Kemmis, Wilkinson, Edwards-Groves, Hardy,
Grootenboer och Bristol (2014, s. 133) poingterar att praktiker alltid ar
placerade 1 tid och rum och visar pa hur praktiker ar uppbygeda av “sayings,
doings and relatings” som hanger samman i projekt. I vart fall dr projektet
torskolans kvalitetsarbete (jfr Ronnerman & Olin, 2013 ). I en viss praktik
finns outtalade antaganden och férviantningar om vad som kan sdgas och
goras. Forhandlingar mellan deltagarna 1 en praktik kan leda till sma
forskjutningar som gor att praktiken hela tiden ar féranderlig. I lirgrupperna
och i forskolans Gvriga praktiker sker olika handlingar med olika intentioner,
och deltagarna kan uppfatta praktikerna pa olika sitt. Praktiken bestir av
deltagarnas tal (sayings) och handlande (doings) samt relationer (relatings) mellan
saval individer som artefakter i1 en praktik. Forskolans praktiker ingar
dessutom 1 en storre utbildningspraktik som dr politiskt styrd — bade lokala,
statliga och globala beslut péaverkar forskolans praktiker (jfr Kemmis &
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Grootenboer, 2008; Kemmis m.fl., 2014; Langelotz & Roénnerman, 2014;
Tyrén, 2013). Detta kommer till uttryck i praktiken som dndrade uttryck, nya
handlingar och relationer. I vir kommande analys visas hur lirarna i en
lirgrupp talar om liroplanen och dokumentation liksom att de visar exempel
pa hur de gjort i arbetslaget och delar erfarenheter med varandra.

For att forstd vad som sker i forskolans praktiker maste darfor praktikens
villkor (arrangemang) — dess praktikarkitekturer — undersékas. De externa
arrangemangen sasom kulturella-diskursiva, materiella-ekonomiska och
sociala-politiska arrangemang mojliggér och begrinsar praktiken och deras
sayings, doings och relatings. Genom att studera varje praktik for sig, hur
praktiker hinger ihop samt hur dess praktikarkitekturer mojliggér och
begrinsar varandra (Kemmis m.fl., 2014), dterges 1 figur 2.

Tal, handlingar och relationer i en praktik halls pa plats genomdess

praktikarkitekturer
I det fysiska rummet,
I det semantiska rummet, med hjilp av aktiviteter
med hjilp av spraket )
Materiella—
Kulturella- Ekonomiska
Diskursiva rrangemang
arrangemang
Tal Aktivitet
Projekt
. Relationer

Sociala-Politiska 1 det sociala rummet, Praktikarkitekturer =
arrangemang med hjilp av kulturella-diskursiva+
solidaritet och makt Materiella-ekonomiska+

Sociala-politiska arrangemang

Figur 2: Hur tal, aktiviteter och relationer halls pa plats i en praktik genom dess
praktikarkitekturer
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Metod

Material till analysen av kvalitetsarbetet utgérs av olika dokument, som till
exempel statliga och kommunala styrdokument, métesanteckningar fran de
olika grupper som ingar i stadsdelens organisation samt anteckningar och
ljudupptagningar av samtal i lirgrupper och lirledarforum. Samtliga lirledare

har ocksa besvarat en enkit med fem fragor:

4. Vilka faktorer inverkade pd ditt beslut att du tog pa dig ett lirledarskap
tor dina kollegor?

5. Hur har du organiserat moten med kollegor £6r handledning?

6. Hur ser din relation till kollegor, till andra lirledare, till forskolechef,
andra ledare ut?

7. Vilka forutsittningar skulle du 6nska fanns for att handleda dina
kollegor?

8. Hur skulle en ideal situation se ut for ditt larledarskap?

Enkiten konstruerades av Karin och distribuerades via de tva samordnarna till
samtliga lirledare. Vid ett lirledarforum fick lirledarna tid att besvara enkiten.
Svaren anonymiserades och sammanstilldes i ett eget dokument av Karin.
Varje svar kondenserades i enlighet med Kvale (1997) och direfter
kondenserades samtliga svar till ett sammanhallet svar for varje friga. De
kondenserade svaren utgdér en ram for hur resultatet dr strukturerat. For att
understryka lirledarnas roster har vi anvint deras ursprunglica svar som

exempel pa hur de uttrycker sig i en specifik aspekt. Alla namn ar fingerade.

Analys och diskussion

Analysen utgar frin den information som samlats in om kvalitetsarbetet i
stadsdelen och med hjilp av teorin om praktikarkitekturer forsoker vi
synliggora hur dess olika arrangemang mojligeér och begransar vad som sker i
de olika praktiker som ingir i kvalitetsarbetet. Huvudfokus ligger hir pa
lirledarna och lirgrupperna. Inledningsvis *zoomar’ (jfr Nicoloni, 2013) vi ut
och analyserar hur styrdokument villkorar stadsdelen som praktik, vilket f6ljs
av ’inzoomning’ pd lirledarnas praktik och hur de begrinsar/mojliggor
lirgrupperna. Sist analyseras utifran en beskrivning av dess kvalitetsarbete,

vilket aterges i bilaga 1 .
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Styrdokumenten villkorar stadsdelens organisation

Centralt 1 stadsdelens kvalitetsarbete dr dess organisation med lirledare, dir
varje ldrledare ansvarar for forskoleenhetens lirgrupp. Beslutet om
organisationen har fattats av ledningsgruppen. Innehdll och form for
lirgruppen diskuteras i utvecklingsgruppen dir de tvd samordnarna ingar. Som
framgar av tidigare beskrivningar utgor lirledarna navet i1 stadsdelens
kvalitetsarbete genom att de leder lirgrupperna, vars innehall planerats av
utvecklingsgrupp och lirledarforum, sa att kvalitetsarbetet hanteras pa samma
sitt 1 alla stadsdelens forskolor.

Den reviderade liroplanen dr ett exempel pa hur ett kulturellt-diskursivt
arrangemang paverkar stadsdelens kvalitetsarbete. En ny organisation planeras
dir all pedagogisk personal ingar i lirgrupper och dir nagra har centrala
uppgifter som larledare. For att detta ska fungera inrittas flera olika praktiker
med syftet att mojliggbra arbetet. Det tillsdtts resurser i form av tid
(ekonomiska-materiella arrangemang) for samordnarna. For all personal som
deltar i lirgrupp schemaliggs tid for regelbundna diskussioner. I den nya
organisationen blir en av uppgifterna att ’6versitta’ den reviderade liroplanen
till ett eget material (SKA-materialet) fo6r kvalitetsarbete i stadsdelen (sociala-
politiska arrangemang). 1 bilaga 2, (tabell A) aterges en detaljerad
sammanstillning 6ver hur arrangemangen mojliggér och hindrar praktiken.

Lirledarnas praktik

Det framarbetade SKA-materialet blev centralt 1 implementeringen av den
reviderade ldroplanen dia det var lokalt anpassat och diskuterat med
samordnarna. Lirledarnas uppgift blev nu att utifrin detta material planera
och genomf6ra lirgruppssamtal med all pedagogisk personal.

Lirledarna var utsedda av forskolechefen och deltog i en introduktion till
lirande samtal innan de fick leda grupper. Vid forfrigan menar lirledarna att
avgorande for att ta pa sig uppdraget var att bade anvinda egen erfarenhet av
samtal och att fa fordjupade kunskaper i vad det innebir. Flera talar om vikten
av att vara nyfiken med ett intresse for nya utmaningar. Ansvaret for att
utveckla formen f6r lirgrupp betonas:

Jag sig det som en moijlighet att anvinda mina erfarenheter och kunskaper 1
en ny roll. Samtidigt som jag fiar mojlighet att lira nytt, genom att mota
kollegors tankar och reflektioner och utmana dem vidare. Intressant att
komma med i stadsdelens natverk for lirledare. (Larledare B)
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Jag tyckte att det skulle bli spinnande att utmana mig sjilv att leda och fa
kollegorna inspirerade med pedagogiska fragor. (Lirledare E)

Att vara lirledare innebir att leda samtal med sina kollegor dar hinsyn tas
till hur tiden anvinds si alla kan komma till tals. En lirledare har inte alla svar,
inte heller ar hen en expert utan uppgiften handlar om att skapa ett klimat dar
tragor, synpunkter, kommentarer far lyftas och diskuteras. Larledaren har
dock uppgiften att leda samtalen vidare om det stannar upp, da handlar det
om att utmana och stilla nya fragor sa fler kommer till tals:

Det dr min uppgift att ha ett uppligg klart infér samtalen kring vad de ska
handla om, jag har ansvar for tiden, s att alla far komma till tals, att alla far
det talutrymmet de vill ha, att vi héller oss till amnet. Inte enbart min
uppgift att fora samtalet framat men att ibland komma med nya
infallsvinklar for att samtalet ska ta ny fart eller en annan riktning.
(Larledare H)

I organisationen stills krav pa att alla ska komma forberedda till
lirgruppen for att fa ut sa mycket som méjligt. Aven om beslutet om lirgrupp
ar fattat i ledningsgruppen kan férskolechefen franga detta genom att gora pa
annat sitt. D4 handlar det framfor allt om att den avsatta tiden anvinds till
nagot annat och dirmed begrinsas (se under ledningsgrupp) lirledarens
uppdrag. En av lirledarna beskriver detta dilemma som att det inte finns
tillrackligt med tid och mdjligheter att utfora sitt uppdrag. Dock menar
majoriteten att den tid som ges for lirledarna och samordnarna upplevs
tillricklig for att utfora uppdraget. I svaren antyds att man 6nskar mer tid for
att utveckla arbetet ytterligare. Tid till att f6rdjupa sig 1 vad det innebar att vara
lirledare och fordjupade kunskaper kring rollen. Det kritiska for
lirgruppssamtalen, for bide personal och lirledare, dr att vikarier finns
tillgangliga sa alla kan delta. Emellanat hindrar sjukdom, men ocksa ointresse
deltagandet, vilket begrinsar kontinuitet i samtalen.

Att det inte getts tid till deltagarna att ldsa det som sagts till varje tillfille.
Vid sjukdom f6r ordinarie personal sa har det ofta inte funnits vikarie f6r
den sjuke eller si har de kvarvarande ordinarie inte velat limna kollegan
thop med vikarien. (Lirledare J)

Forutom lirgruppen betonas arbetslaget som en arena for fortsatt
diskussion for att forankra arbetet 1 vardagsarbetet med barnen. Flera av
lirledarna menar att arbetet med att na ut till arbetslaget begrinsas.

Begrinsningen kan ses utifran organisationen déir en personal gar ivig varje
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vecka och forst en ging i manaden har alla deltagit. Flera 6nskar darfor fa tid
tor att folja upp samtalen fran lirgrupperna till arbetslaget, vilket skulle kunna
ses som att f6lja kedjan hela vigen ut:

Onskvirt skulle vara att jag som lirledare kunde félja upp vara diskussioner
1 de olika grupperna ute i respektive arbetslag for att sprida vira tankar och
diskussioner ut i forskolans praktik. Sa det sker en férindring och
utveckling hela vigen och inte stannar vid diskussioner. (Lirledare C)

Men hur ir det da att vara lirledare — en mellanledare'’ — som sitter mellan
sina kollegor och mellan sina kollegor och férskolechefen? Har de tillrickligt
stod for sitt uppdrag?

Av enkiten framgar att lirledarna kdnner sig trygea 1 rollen och har ett gott
samarbete med sin nirmsta chef och 6vrig personal. Hir upplever lirledaren
att det finns en tillit bade uppifrain och fran sidan. Lirledarna framhaller att
det dr en aktiv roll dir de lir kinna andra som de far dela sina tankar och
funderingar med. Alla lirledare upplever att de har stort stoéd av varandra och
vid larledarforum dgnas ocksa tid till att diskutera och reflektera 6ver den egna
rollen som lirledare. De framhaller att det tar tid att vixa in i rollen och
lirledarna upplever ibland att det kinns svart att ha den positionen pa sin
enhet. Uppdraget innebdr inte enbart ett utférande av vad andra bestimt utan
i enkiten framkommer 6nskemal om att utveckla rollen vidare. For detta
Onskar lirledarna framfor allt tva fOrutsittningar och det dr tid och Gkad
kompetens. De efterfrigar férkovran genom att lisa mer litteratur och en
utveckling av rollen som lirledare.

For en ideal situation 6nskas mer tid till planering och efterarbete, vilket
skulle innebdra bittre forberedelse genom inldsning av litteratur och att ta del
av forskning. Nagra lirledare ser ocksa nya moijligheter i form av att leda
andra grupper i stadsdelen och kanske dven ansvara for projekt. For en
detaljerad sammanstillning se bilaga 2, tabell B.

Arbetslagets praktik

Den sista linken i kvalitetsarbetet dr arbetslaget och hur innehéllet fran
lirgrupperna omsitts i arbetslagets diskussioner och handlingar f6r barns
lirande och utveckling pd avdelningen. I bilaga 1 aterges hur ett arbetslag

10 Mellanledare ir ett begrepp som anvinds av Grootenboer, Edwards-Gtroves och Rénnerman (2015) for att
beteckna ett ledarskap som gir tvirs 6ver linjeorganisationen och dir ledarskapet innebir handledning av
kollegor for ett professionellt lirande. En mellanledare dgnar merparten av sin tid i verksamheten.

281



FANGAD AV PRAKTIKEN: SKOLUTVECKLING GENOM PARTNERSKAP

planerat, genomfért och dokumenterat sitt arbete utifrin anvisningarna i
SKA-materialet. Hir framkommer att diskussioner sker om vad som ska goras
och hur det ska dokumenteras. Hir redogors ocksd for vilka verktyg som
anvinds for att samla information som sedan f6ljs upp och reflekteras over.
Allt 1 enlighet med SKA-materialet och mot liroplanens mal. Har aterfinns
ocksa diskussioner kring férindringar utifrin genomforda aktioner. I bilaga 2,
tabell C ges en detaljerad analys 6ver hur arbetet mojligegérs och begrinsas
utifran teorin om praktikarkitekturer.

Sammanfattningsvis ger analysen exempel pa tre praktiker och hur varje
praktik mojligedrs och begrinsas av respektive praktikarkitekturer (bilaga 2,
tabellerna A, B, C). Viktigt att betona ar att det dr en analys dér tal, aktiviteter
och relationer dr separerade frin varandra, nagot de aldrig dr i den dagliga
verksamheten. I den avslutande analysen gor vi nu tvirtom det vill siga ser
hur praktikens praktikarkitekturer mojliggér och begrinsar en annan praktik.

Som vi visat ovan médjliggjorde stadsdelen en implementering av den
reviderade liroplanen genom att skapa en organisation dir kvalitetsarbetet
kunde planeras, genomféras, diskuteras och revideras. Genom de olika
grupperingar som skapades mottes verksamhetsutvecklaren, forskolechefer,
samordnarna for att gemensamt diskutera sig fram till ett innehall och hur det
skulle ske (kulturella-diskursiva och sociala-politiska arrangemang). SKA-
materialet utarbetades och lirledarna fick i uppgift att implementera detta till
all personal genom liargrupper. Largrupper kunde genomféras genom beslut i
ledningsgruppen att extra tid skulle ges till samordnarna och att del av
kompetensutvecklingstiden skulle anvindas till lirgrupper fér personalen
(ekonomiska- materiella arrangemang). I den organisation for kvalitetsarbetet
som stadsdelen skapat kan de bida samordnarna ses som ett nav i
organisationen. De for information vidare till lirledarna som i sin tur for det
vidare ut till samtlig pedagogisk personal genom lirgruppen. Men,
samordnarna fungerar dven 4at andra héllet genom att de deltar i
utvecklingsgruppen och omradets pedagogiska forum. Pa sid sitt mojliggor
praktikarkitekturer kvalitetsarbetet bade uppifrain och nerifran. Praktikerna
paverkas och paverkar varandra dir en tolkning idr att styrdokumentens och
stadsdelens praktikarkitekturer mojliggér att SKA-materialet anvinds i
arbetslagets arbete. De begrinsningar som framkommer genom
praktikarkitekturer ir relaterat till tid. Aven om beslut tagits i ledningsgruppen
om att del av kompetensutvecklingstiden ska anvindas till lirgruppen ar
torskolechefen autonom och kan besluta pa annat satt, vilket framkommer i
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beskrivningen och uttrycks av ndgra lirledare som menar att de inte far
tillrdcklict med tid fOr att genomfora sitt uppdrag som lirledare. Hir
begrinsas lirledarna genom ledarpraktikens praktikarkitekturer. En annan
begrinsning dr att personalen inte hinner férbereda sig tillrdckligt da de inte
far tid att ldsa in litteraturen som anges. Bada dessa begrinsningar paverkar
lirgruppen sa att de inte blir optimala. Ytterligare analys visar hur
praktikarkitekturer begrinsar arbetslagets fortsatta arbete. Aven om alla deltar
1 en largrupp ir det forst efter en manad alla har diskuterat samma tema, vilket
begrinsar ett gemensamt samtal i arbetslaget. Denna begriansning patalas av
lirledarna och framkommer i reflektionerna fran arbetslaget (bilaga 1). For att
komma frin denna begrinsning foreslr lirledarna fortsatt handledning av
arbetslaget for att mojliggdra att lirgruppssamtalen tydligare férankras i
arbetet med barnen pa avdelningen.

Slutsatser

Utifran vad som presenterats och analyserats tycks det som att det finns en
klar linje i kvalitetsarbetet fran statens intentioner och vad som genomfors i
forskolans praktik. I stadsdelens arbete med hur kvalitetsarbetet organiserats
tas de statliga dokumenten om hand och transformeras till lokala dokument 1
SKA-materialet. P4 samma sitt visar analyserna att det som sker i arbetslag
och vad som framkommer i lirgrupp aterfors till utvecklingsgruppen och
omradets pedagogiska forum i stadsdelen. Av ovanstiende analys vill vi lyfta

fram nagra slutsatser:

e Praktikarkitekturerna mojliggér kvalitetsarbetet genom att skapa en
organisation dar alla dr delaktiga som inbegriper resurser for
samordnarna

e DPraktikarkitekturerna  begrinsar  arbetslagets =~ sammanhillning

Den starka linken i kvalitetsarbetet 4r att anvinda forskollirarnas
kompetens i kvalitetsarbetet och ha tillit till deras ledarf6rmaga. Den svaga
linken i kvalitetsarbetet blir arbetslaget som delas i olika lirgrupper och inte
hittar en gemensam bas att fortsitta fran.

Organisationen kring kvalitetsarbetet har for stadsdelens medarbetare
mojliggjort ett konkret arbete med kvalitetsarbetet genom SKA-materialet
som ocksa inneburit en moijlighet for alla medarbetare att presentera egna och
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ta del av andras kvalitetsarbete (se avsnittet om Torghandel). Genom
organisationen med lirledare har ocksa en kompetens utvecklats hos en grupp
medarbetare 1 form av ett mellanledarskap (se not 10), vilket stirker
kvalitetsarbetet i stadsdelen genom att involvera forskollirarna i ansvaret for
kvalitetsarbetet 1 enlighet med ldroplanen och skollagen. Av analyserna
framgar att just dessa dr navet i det kvalitetsarbete som pagar och att de
mojliggor ett kollegialt lirande bland personalen pa samtliga forskoleenheter
genom samtal som utgar fran undersokningar i den egna praktiken och dar
tillvigagangssittet (genom SKA-materialet) stirker medarbetarnas kompetens
och barns utveckling och lirande, helt i linje med vad som foéreskrivs i
liroplanen och skollag.

Avslutande reflektion

I den hir avslutande reflektionen vill vi pastd att vi lart mycket av varandra
och av varandras praktiker. Karin har tagit del av forskolans vardagsarbete
kring kvalitetsarbetet genom bes6ok i lirgrupperna samt Barbros texter som
anvants 1 detta kapitel. Barbro har medverkat i1 analysen av materialet och pa
det sittet lirt sig se hur teori och begrepp kan anvindas for en férdjupad
forstaelse av vad som sker i vardagen. Vi har bdda vunnit respekt for
varandras kunskaper och insikter och ser denna samproduktion som en
ingang till ny kunskap, som aldrig hade kunnat berittas av enbart en av oss. Vi
tror att vart kapitel dven kan kasta ljus pa den egna praktiken for den som
liser kapitlet och ge en nyfikenhet for att fortsatt engagera sig i forskning i
den egna praktiken.
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Bilaga 1
Exempel fran en forskoleavdelning
Nedan foljer en kort beskrivning av det kvalitetsarbete som genomfordes pa
en yngrebarnsavdelning som bestod av sexton barn mellan ett och tre ar och
dir tva forskollirare och en barnskotare arbetade. Utvecklingsarbetet foljer
den struktur som finns 1 SKA-materialet (G6teborg Stad, 2014) med fasta
rubriker (fetade i exemplet).

Nulédgesbeskrivning

Barngruppen: Forskolan ligger 1 ett omrade med hég in- och utflyttning. Det
betyder att barngruppen ombildas hela tiden med stindiga in-och utskolningar
under aret. Barnen far ofta nya kompisar att lira kinna. De ir glada och tycker
om varandra men fOr att kunna leka och samspela beh6vs en vuxen vid sidan
tor hjilp och vagledning.

Pedagogernas  forhallningssitt. Personalen dr ndra barnen si att de kan
observera och uppticka vad barnen tycker dr roligt och idr intresserade av.
Viktigt att lira kidnna varje barn, leka med dem, stotta och ge leken niring.
Virdnadshavare dr med tre dagar nir barnet skolas in vilket ger moijlighet att
etablera en bra kontakt och skapa fértroende.

Pedagogisk miljo: Det finns motesplatser pa avdelningen som ska inbjuda till
lek. Rum i rummen. Och leklador med material som ska vara litta att ta fram.
En svarighet idr att det som dr roligt for ettaringen upplevs som trakigt av
trearingen och tvirtom.

Utvecklingsomrade/Mal
Utvecklingsomrade: Utveckla forutsittningarna 1 verksamheten sa att de frimjar
barnens lek och samspel.

Uvdrderingsbart mal (hamtat ur mdalomride Normer och 1 drden, 1p698): att striva
efter en markbar férindring nar det giller ett Okat sjilvfortroende och 6kad

térmaga hos varje barn att samspela med andra.

Arbetsprocess (aktion och observation)

e Avdelningen arbetar med fiargtema. Temat blir ett verktyg for
gemensamma aktiviteter, exempelvis mala pa stora papper och ha en
burk med manga penslar i. Pedagogerna uppmirksammar att barnen
malar pa olika satt.
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e Samtal kring vigedokumentation.- Vad gir vi hir?- Vilka synsé- VVad var
roligt?

e Lyfta fram varje barn genom att ha fokus pa nagra barn i taget. Ex.
Vinda oss forst till de barn som vi upplever som tysta vid matbordet.
Fokusera pa nagra barn it gangen vid uppféljningsmoten.

e Tvi pedagoger ir nira barnen, en skoter alla kringuppgifter

e (Gora malarummet roligare och mer inspirerande for de dldsta barnen
genom att iordningstilla skapandelidor med utmanande material som
ar litta att ta fram. Ocksd byta material med ildrebarnsavdelning.

Insamling av information och dokumentation

e Fota. Bilderna sitts upp bakom plexiglasramar (dér kan alla ta och peka
pa dem) i barnens hojd. Bilderna blir inspiration till samtal om vad vi
lekt och gjort.

e Verksamhetspirm/Avdelningspdrm. Dir hamnar bilderna nir nya sitts
upp. Bra som samtalsunderlag

e Filma korta” leksnuttar” med lirplattan som personal och barn tittar pa
och samtalar kring

e Barnens alster, som de vill visa

e Observationer

e Uppfdljnings och reflektionsdokumentation

Uppf6ljning och reflektion

Den beskrivna avdelningens gemensamma tid for planering ligger pa
mandagar mellan kl. 17 och 19 (i stadsdelen har férskollirare fyra timmar
pedagogisk utvecklingstid, térdelad pa tva timmar egen, respektive tvd timmar
avdelningstid). Pa den egna reflektionstiden kan forskollirarna skriva ner lite
fran utvecklingsomradet att ha som underlag till avdelningsmétet (loggbok).
Vid moten borjar arbetslaget med att granska hur det som planerats utfallit, se
vad som har intresserat barnen, hur de uttrycker det, vad de lart sig. Direfter
gors en planering. Arbetslaget bestimde sig ocksa for att folja upp och
dokumentera kring nagra barn at gangen. Genom ett sidant arbetssitt fanns
ett underlag for kommande utvecklingssamtal med vardnadshavare.
Uppfoljningsmoten hjilper till att halla den réda traden i arbetet.
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Utvirdering

Att ha fokus pa ndgra barn i taget gav snabbt positivt resultat. Barnet
tog storre plats 1 gruppen.

Lattare att ta barnens perspektiv nir pedagogerna planerade for
delaktighet

Viggdokumentationen har inspirerat till kommunikation om vad som
hinder pa bilderna

Pedagogerna har uppmirksammat enskilda barn. Det har gjort att
barnen soker upp varandra for att leka i nya kompisrelationer

De ildsta barnen har fatt ett roligare rum med fler valméjligheter. Det
har 6kat barnens inflytande och gjort att lekarna blivit lingre och fatt
nytt innehall

Nir arbetslaget jaimforde utvirdering och nuligesbeskrivning ansags att de

narmat sig de utvalda liroplansmalen.

Analys

Vid analysen framkom att “minianalyserna” pa avdelningsmotena hjilpte

till att halla fokus. Det hade ocksa blivit nédvindigt att avgrinsa arbetet.

Tiden rickte inte till. Tyvirr hade flera uppféljningsméten forsvunnit. Det

gjorde att pedagogerna inte hann fokusera pa och folja alla barn 1 gruppen.

I analysen blev det tydligt vilka férutsittningar som haft betydelse for ett

lyckat resultat:

Sarskilt viktig var planering fOr att vara nira barnen och delta i lek och
samspel. Ett monster som visade sig var att nir arbetslaget delade
gruppen blev lekarna lingre och mer sammanhingande. Barnen
upptickte nya kompisar.

Samtalen kring viggdokumentationen var ocksa en viktig forutsittning
for att utveckla kommunikationen pa avdelningen. Det var roligt och
spannande att prata om det som hinde pa bilderna och barnen kinde
igen sig sjilva och kompisarna.

Att pedagogerna kunde erbjuda de ildsta barnen en mer utmanande
och rolig milj6 var positivt.

Utveckling av verksamheten

Kvalitetsarbetet gav nya insikter och kunskaper. Viktigt att ta vara pa och

fortsitta med de positiva erfarenheterna och resultaten. En diskussion férdes

om aldersindelningen pa avdelningarna skulle férindras. Nasta fokusomrade
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beslutades att fortsitta pa genomfort arbete och utveckla den pedagogiska
miljon.

Arbetslagets reflektioner

For att kunna bedéma och utvirdera verksamheten maste pedagogerna folja
och uppticka vad och hur barnen lir sig. Det handlar inte om att virdera
barnen utan att observera pa vilka olika sitt de uttrycker sig. Dirav begreppet
mdrkbar fordandring. Arbetslaget observerar exempelvis hur barnet visar verbalt,
genom olika uttryck och handlingar. Pa sa vis kopplas forutsittningarna i
verksamheten till barns utveckling och lirande. Det blir synligt och konkret att
verksamheten nirmar sig de utvalda malen i liroplanen. Genom att folja och
dokumentera vad som hinder i verksamheten och med barnen ges underlag
till utvirdering och analys. I uppfdljningen tolkar och analyserar arbetslaget
det som observerats. Olika synsitt mots. Pa sa vis sker ’minianalyser” hela
tiden.

Att  ha struktur pa uppfoljningsmétet dr  viktigt. Avdelningens
utvecklingsomrade och koppling till samtalen 1 lirgrupperna bor vara forsta
punkten pa dagordningen sa att den sakert hinns med. Utan uppféljning faller
ofta hela utvecklingsarbetet. En annan framgangsfaktor dr att fler 4n en i
arbetslaget maste ha forstatt systematiken i utvecklingsarbetet och att ansvaret
tor arbetet fordelas.
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Bilaga 2

Tabell A: Hur stadsdelens praktik méjliggors och begransas av kommunen och statens

praktikarkitekturer

Stadsdelens praktik

Styrdokumentens praktikarkitekturer

Exempel pa tal i det semantiska rummet

Exempel p& kulturella-diskursiva arrangemang

Begrepp och innehall fran laroplan och
diskuteras och analyseras for utveckling av
SKA-materialet.

Den reviderade laroplanen har sarskilt fokus pa
kvalitetsarbete och forskollarares och
forskolechefers ansvar for arbetet.

Exempel p& aktiviteter i det fysiska rummet

Exempel p& ekonomiska - materiella
arrangemang

En grupp utses som ska arbeta fram ett
lokalt material for kvalitetsarbetet, SKA-
materialet, med utgangspunkt i den
reviderade laroplanen.

Tid ges for samordnarna att delta i
utvecklingsgruppen. Larledare utses av
forskolechefen.

Exempel pé relationer i det sociala rummet

Exempel pa sociala-politiska arrangemang

Ledningsgruppen beslutar om
organisationen for kvalitetsarbetet. |
utvecklingsgrupp och omradets
pedagogiska forum férs diskussioner mellan
deltagare om hur arbetet ska laggas upp i
stadsdelen.

Den reviderade laroplanen. Foreldsningsserie
fran Goteborgs stad. Utbildning i aktionsforskning
samt forskningscirklar fran Géteborgs universitet.
Obligatorisk medverkan i largrupp.
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Tabell B: Hur larledarens praktik méjliggérs och begrénsas av stadsdelens praktikarkitekturer

Larledarens praktik

Stadsdelens praktikarkitekturer

Exempel pa tal i det semantiska rummet

Exempel pa kulturella-diskursiva arrangemang

Larledarna anvander spraket fran laroplan
och SKA-materialet for kvalitetsarbetet i
diskussionerna. Kritiska aspekter lyfts om
hur begrepp ska forstds och anvandas. |
samtalen forsoker lararna komma fram till
konsensus, gemensam forstaelse och
inbordes dverenskommelse. Spraket som
anvands ar mal, dokumentation, struktur, tid
for reflektion, systematik och begreppen
vetenskaplig grund och beprdvad erfarenhet
som kan kopplas till forelasningar och
litteratur.

Det semantiska innehéllet i métena utgar fran
skollag, laroplan och lokala riktlinjer for
kvalitetsarbetet, speciellt i de kriterier som lyfts
for att na malen. Men det finns ocksa i det sprak
som anvands i SKA-materialet om vad som ska
behandlas i larande. Har aterkommer ocksa
diskurser fran den litteratur som valts, de
forelasningar som erbjudits p& studiedagar och
en satsning pa likabehandlingsarbete samt
kursen i larande samtal.

Exempel p& aktiviteter i det fysiska rummet

Exempel p& ekonomiska - materiella
arrangemang

Larande samtal med all pedagogisk
personal. Méten och utbyte av erfarenheter
mellan alla larledare. Presentation och
diskussion om hur dokumentation gérs i den
egna praktiken. Tiden upplevs inte tillracklig
for god forberedelse. Oro skapas nar inte
vikarier finns tillgangliga, kontinuitet
begransas. Missndje att inte fortsatta
handleda arbetslagen efter larande samtal.
Fordjupade kunskaper kring rollen
efterfragas.

Larledarna har deltagit i en kort kurs for att leda
samtal. Larledare har tid och skapar fysiska
motesplatser som majliggor for larare att delta i
largrupp. De materiella arrangemangen skapar
villkor for interaktion genom att larare i moten
sitter runt ett bord och forskolechefen tar
minnesanteckningar. Samtliga deltagare har
egna dokument framfdr sig som presenteras.
Larledaren haller i diskussionen och inbjuder till
samtal, skriver pa en white board, sammanfattar
diskussionen. Deltagare delas in i mindre

grupper.

Exempel pa relationer i det sociala rummet

Exempel pa sociala-politiska arrangemang

| largruppen relateras till laroplanen,
skollagen och SKA-materialet och indirekt
till utvecklingsgruppen. Lararna relaterar till
larledarna och tvartom. Lararna har som
mal att diskutera erfarenheter relaterade till
laroplanen som handlar om att férbattra
dokumentationen av kvalitetsarbetet. De
som ar involverade ar relaterade till ett
arbetslag och utforska idéer tillsammans
och lar av varandra. De relaterar till
varandra pa olika satt beroende pa syfte
och mal.

Laroplan och skollag liksom lokala riktlinjer far
inflytande p& de aktiviteter som sker i grupperna
och ska implementeras genom beslut tagna i
utvecklingsgruppen. Samordnarna har planerat
innehallet i larledarforum. Infor varje moéte finns
en agenda Over vad som ska diskuteras.
Anteckningar frdn moten skickas tillbaka till
utvecklingsgruppen varje manad.
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Tabell C: Hur forskoleavdelningens praktik méjliggérs och begransas av férskoleavdelningens

praktikarkitekturer

Arbetslagets praktik (bilaga 1)

Arbetslagets praktikarkitekturer

Exempel pa tal i det semantiska rummet

Exempel pa kulturella-diskursiva arrangemang

Arbetslaget anvander laroplanens mal och
begrepp. Arbetet relateras till specifika mal i
laroplanen. Diskussion om hur
verksamheten kan utvecklas genom
férandringar i gruppsammanséttning.

En reviderad laroplan presenteras 2010, som
har speciella malformuleringar for utveckling och
larande hos barnet som nas genom en god
verksamhet och inte barnets prestationer. SKA-
materialet med dess uppldgg och arbetsgang
inverkar pa vad som talas om i arbetslaget.
Largruppen paverkar innehéllet i arbetslagets
planering.

Exempel p& aktiviteter i det fysiska rummet

Exempel p& ekonomiska - materiella
arrangemang

Arbetet dokumenteras genom foto, barnens
alster, observationer, verksamhetsparm pa
avdelningen. Arbetet & dokumenterat
utifrdn den mall som angetts i SKA-
materialet. Arbetslaget delar erfarenheter,
diskuterar och reflekterar 6ver vad som
gjorts nar de mots pd mandagar mellan 17-
19.

SKA-materialet anger hur kvalitetsarbetet ska
dokumenteras. Pedagogisk utvecklingstid finns
angiven for forskollarare i stadsdelen som
anvands for samtal i arbetslaget och ar avsatt pa
mandagskvallar sa alla i arbetslaget kan delta.
Pedagogisk utvecklingstid inbegriper &ven
individuell tid for forberedelse. Dator/larplatta for
dokumentation finns p& avdelningen.

Exempel p& relationer i det sociala rummet

Exempel pa sociala-politiska arrangemang

Pa avdelningsmatena relateras till den egna
dokumentationen och till “minianalyserna” i
arbetet. De relaterar ocksa till varandra
beroende pa vilka fragor som diskuteras och
vilka perspektiv som behandlas. De har inte
samma information samtidigt fran
largruppen.

Laroplan, skollag och SKA-materialet anger hur
kvalitetsarbetet ska genomféras. All pedagogisk
personal deltar i largrupp som fokuserar pa vissa
aspekter i kvalitetsarbetet, t.ex. dokumentation
och hur den ska géras.
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13. Lokalt lereplanarbeid — innvikling
eller utvikling?

Svein-Erik Andreassen, Gunnlaug Bg, Janne Eilen
Mienna Guttorm, Tina Louise Myreng, Silje Johnsen,
Karoline Madsen og Stine Servig

I norske lereres profesjonssprik anvendes begrepene lokal lereplan og lokalt lereplanarbeid
ofte om hverandre. Det er vanlig at skolene utarbeider lokale lereplaner som svar pa
nasjonale myndigheters krav om lokalt lereplanarbeid. 1 okale lereplaner utformes ofte som
skjemaer eller oppsett, men lokalt lereplanarbeid kan utfores pa andre miter. En
altarnatiy mate a utfore lokalt lereplanarbeid er at lerere og skoleledere "forsker’ — alts
at de utforsker dilenimaer, paradokser og losninger i nasjonal lereplan og lokal prafksis.
Dette skillet kan for skolene representere et spenn mellom d skape planer og a skape
innsikt. Seks studenter viser to eksempler pa at nasjonale krav om lokalt lereplanarbeid
kan innfris giennom at lerere forsker i egen praksis. Eksemplene er hentet fra studentenes
FoU-oppgaver 2014 i 3. studiear ar ved integrert master i lererntdanning, UIT Norges
arktiske universitet. De to studentgruppene har i 2016, som 5.drsstudenter, sammen med
verleder utviklet elementer fra de to FoU-oppgavene il to case som utfyller hverandre i dette
kapitlet.

Bakgrunn og forskningsspersmal

Lzreplanstudier er et aktuelt og relevant felt bade for studenter og lerere. Den
siste norske utdanningsreformen for grunnskole og videregiende skole er
Kunnskapsloftet fra 2006. I denne inngar Lareplan for Kunnskapsloftet 2000,
tforkortet til LKO06. En sentral komponent 1 LK06 er kompetansemal 1 fag
(Andreassen,  2014a, s.  380-381).  Evalueringsforskningen  etter
implementeringen av Kunnskapsloftet og LK06 viser at lerere og skoleledere
ikke har mottatt tilstrekkelig veiledning (Engelsen, 2008, s. 95-96; Engelsen
2009, ss. 88-90), at det er mangelfull konsistens mellom kompetansemalenes
utforming og Kunnskapsloftes intensjoner (Dale & Ozerk, 2009, ss. 143—-1406;
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Dale, 2010, s. 126), og at vi har et mangelfullt fagsprak 1 lereplanutvikling
(Dale, Engelsen & Karseth, 2011, ss. 104-100).

Begrepene lokal lereplan og lokalt lereplanarbeid har vert aktuelle, med
ulik vektlegging, i en rekke norske lxreplanreformer. 1 skolehverdagen
oppfatter vi ofte at disse begrepene glir over 1 hverandre som synonyme. Betyr
de virkelig det samme, eller har de to begrepene ulike betydninger som er
avgjorende i pedagogers profesjonssprike I reformdokumentene til LKO06, den
siste norske lereplanreformen for grunnskole og videregiende skole, brukes
de to begrepene om hverandre, uten 4 at det presiseres hvorvidt de betyr det
samme eller ikke. Vi kan assosiere lokale lereplaner med dokumenter og lokalt
leereplanarbeid med prosesser (Andreassen, 2016, s. 17).

Forskrift til oppleringslov (Lovdata, 2006) anvender ikke begrepene lokal
lereplan og lokalt leereplanarbeid eksplisitt, men en kan tolke av § 3-1 (rett til
vurdering), § 3-2 (formalet med vurdering) og § 3-3 (grunnlaget for vurdering i
fag) implikasjoner for lokalt leereplanarbeid. Vi oppfatter ikke at det i Forskrift
til oppleringsloven pélegges skolene 4 utarbeide lokale lereplaner, men 4
utfore lokalt lereplanarbeid. En del av lokalt lereplanarbeid kan imidlertid
vaere 4 utvikle lokale laereplaner. Vi oppfatter videre at kommunale eller
private skoleeiere er palagt 4 ha en strategi for oppfelging, veiledning og
vurdering av skolenes lokale lereplanarbeid. Reformdokumentene til LKOG6
impliserer at skolene pa en eller annen mate ma ha en strategi for hvordan
kompetansemalene skal kommuniseres og "oversettes" til elevene. Imidlertid
sies det ikke eksplisitt at dette ma gjores gjennom lokale lxreplaner
(Andreassen, 2016, s. 265-2606). Virt inntrykk er at mange skoler utarbeider
lokale lereplaner som skjemaer med delmal og kjennetegn pa maloppnéelse.
Imidlertid kan skolene risikere at 4 utarbeidelse av lokale lareplaner ikke
nodvendigvis utvikler innsikt om lereplaner og om didaktisk bruk av
lzereplaner.

Lokalt lereplanarbeid innbefatter, 1 tillegg til 4 utarbeide lokale laereplaner,
at lerere og skoleledere foredler sine erfaringer til egen lering. Stenhouse
(1975) er en talsmann for "lereren som forsker". Larere og skoleldere fir da 1
oppgave 4 prove ut retningslinjene i1 den nasjonale lxreplanen, der
retningslinjene ses pa som hypoteser for god undervisning og produksjon av
godt leringsutbytte (Stenhouse, 1975, 1 Dale mfl,, 2011, s. 71-72). Vi snakker
imidlertid her om "forskning i mindre malestokk", da man er tilbakeholden
med 2 tillegge denne aktiviteten status og legitimitet pa hoyde med akademisk
torskning (Halvorsen, 2009, s. 110-111). Nar vitenskapelig forskning har som
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formal 4 forbedre, til forskjell fra a konstatere og vurdere, anvendes
betegnelsen aksjonsforskning (Kalleberg, 1992, ss. 26—38; Kalleberg, 2009, ss.
259-265). Aksjonsforskningsbegrepet reserveres av Tiller (2006, s. 50) til
forskernes domene, altsi det forskerne bedriver ved hegskoler og
universiteter, mens aksjonslering kayttes til lereres og skolelederes
"forskende" aktivitet. I motsetning til aksjonsforskning krever ikke
aksjonslering  vitenskapelig  produksjon, men  krever likevel en
vitenskapsinspirert framgangsmate (Revans, 1984). Til a4 avklare begrepet
aksjonslering kan vi anvende begrepene vitenskapelig viten, profesjonsviten
og praktisk viten (Plauborg, Andersen & Bayer, 2007, s. 18). Vitenskapelig viten
er blant annet basert pa systematisk metodebruk og i prinsippet mulighet for
kritisk etterprovbarhet. Profesjonsviten kjennetegnet av hva lerere kan og bor
gjore og hva som virker i pedagogisk praksis — ofte teorirelatert, men uten
vitenskapskrav. Praktisk wviten som kjennetegnes av intuisjon, personlige
erfaringer og taus kunnskap. Aksjonslering innfrir ikke krav til vitenskapelig
viten, men er basert pa profesjonsviten (Plauborg m.fl., 2007.) Lareres og
skolelederes forskende aktivitet forutsetter dermed at praktisk viten utvikles til
profesjonsviten, men forutsetter ikke utvikling av vitenskapelig viten.

To studentgrupper har gjort aksjonslaringsprosjekter som FoU-oppgaver 1
praksisperiode. Den ene gruppa har studert konsistens mellom lereplan og
lereboker (Guttorm, Kristoffersen'' & Myreng, 2014). Den andre gruppa har
studert hvordan differensiering av delmal kan anvendes 1 tilpasset opplaring —
og ut fra det sett pa verbene i kompetansemalene (Johnsen, Madsen & Sorvig,
2014). Studentene har skaffet seg innsikt om lereplaner ved a avdekke
dilemmaer og paradokser. Dette er lokalt lereplanarbeid, selv om det ikke
produseres lokale lereplaner. Vi mener at skolene behover 4 lage egne gode
eksempler pa lokale lereplaner med noen kompetansemal, i stedet for a tenke
kvantum ved 4 lage lokale leereplaner for alle kompetansemal.

Overstaende munner ut i folgende forskningssporsmal: Hyordan kan lokalt
lereplanarbeid dreies fra utarbeidelse av planer til utvikling av innsikt?

Skrivesamarbeidet

Vi sju forfatterne av dette kapitlet har samarbeidet pd folgende mate.
Studentene Gunnlaug Bo, Janne Eilen Mienna Guttorm og Tina Louise

11 En av forfatterne av dette kapitlet, Gunnlaug Be, har skiftet etternavn fra Kiristoffersen etter FoU-
oppgaven.
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Myreng star bak case 1. Studentene Silje Johnsen, Karoline Madsen og Stine
Sorvig star bak case 2. Svein-Erik Andreassen har bidratt som universitetets
veileder 1 studentenes FoU-oppgaver og redigerte forste utkast til dette
kapitlet, ved a4 anvende deler fra de to FoU-oppgavene og supplere med
teoretiske begreper som analyseredskaper. I senere utkast og i ferdigstilling av
kapitlet har vi sju arbeidet prosessorientert som et team, og vi anvender derfor
pronomenet "vi" gjennom hele teksten.

Praksislererne har deltatt i aksjonleringsprosjektene, men ikke i
skrivearbeidet. Praksislerers rolle har vart a bidra med bland annet tilgang og
forskende partnerskap'.

De to aksjonsleringsprosjektene er begge casestudier. Hver for seg ble de
utfort som singelcasestudier. I dette kapitlet anvendes de likevel sammen som
en flercasestudie. Imidlertid ikke som en komparativ casestudie — der en ser
etter likheter og forskjeller mellom casene. Derimot inngar de to casene i en
multicasestudie — der resultatene fra hver enkelt case fungerer som bidrag til
en tverrgiaende konklusjon. I en multicasestudie gir hver enkelt case dermed et
svar pa forskningssporsmalet (jf. Ramian, 2007, s. 1806).

De to casene er tidligere publisert hver for seg som kronikker i Guttorm,
Kristoffersen, Myreng & Andreassen (2015) og Johnsen, Madsen, Servig &
Andreassen (2016). Gjennom publisering av kronikkene fikk vi studenter opp
oynene for at arbeidet med FoU-oppgavene i laererutdanningen kunne ha
mening for andre enn bare oss selv og sensor. Vi studenter ble enda mer
interessert 1 utviklingsarbeid og forskning. Universitetes veileder pa sin side
har som medforfatter fatt anledning til utvikle innsikt om studenters arbeid
med egen leering, i tillegg til 4 utvikle innsikt om lereplanarbeid sammen med
studentene.

Teoretiske begreper som redskaper for analyse
av leereplaner

Sentralt i den norske lereplanen LLKO06 star kompetansemal i fag, og det
forutsettes at kompetansemalene gjores til gjenstand for lokalt lereplanarbeid.
For 4 analysere kompetansemalene 1 LKO6 behover vi teoretiske begreper som
analyseredskaper. Vi anvender teoretiske begreper fra Benjamin S. Bloom
(1956) og Basil Bernstein (1975, 2001).

12 Forskende partnerskap mellom studenter og praksislerer har ikke veart tema i dette kapitlet, men droftes i
Andreassen (2015).
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Bloom presenterte sammen med sin forskningsgruppe, blant annet David R.
Kratwohl, felgende ligning: Arts or skills + knowledge = abilities (Bloom,
1956, s. 38). Oversatt til norsk: ferdigheter + kunnskap = kompetanse.

Blooms taksonomi klassifiserer ferdigheter — altsd det som eleven skal
kunne "gjore" med et definert kunnskapsomride. Klassifisering av kunnskap
overlates til andre (Bloom, 1956, s. 12; Krathwohl, 1971, s. 42). Blooms
taksonomi dreier seg altsa ikke om kunnskap, men om ferdigheter. Dette er en
presisering som er fort gjort a overse. Vi har sett pa kompetansemalene med
den forstielse at verbene representerer ferdighetsdimensjonen. Dette skiller vi
fra kunnskapsdimensjonen, som vi forstar som det faglige innhold. Vi tolker
Blooms ligning slik: Kompetanse avhenger at eleven kan sette sammen
ferdigheter med kunnskap. Med bare ferdigheter eller bare kunnskap oppstar
ikke kompetanse.

I Blooms taksonomi skilles det mellom tre typer ferdigheter: Kognitive
ferdigheter (mentalt arbeid), affektive ferdigheter (holdninger og verdier) og
psykomotoriske ferdigheter (sanser og motorikk) (Bloom, 1956, s. 7-8, var
oversettelse). Eksempler i den norske laereplanen LKO6 pa kognitive
ferdigheter er "gjengi", "beskrive", "drofte", "analysere" og "vurdere".
Eksempler pa affektive ferdigheter er "ta ansvar", "vise omsorg" og
"respektere”. Eksempler pa psykomotoriske ferdigheter er "sanse", "svemme"
og "forme". Fortsatt har vi ikke sagt noe om kunnskapen disse ferdighetene
skal kombineres med. Vi har altsa fortsatt ikke sagt hva eleven skal analysere,
eller hva hun skal kunne forme eller hva hun skal kunne vise respekt for.

Nir en arbeider med analyse av laeringsmal er det ogsd hensiktsmessig a
benytte begrepene svak og sterk innramming, fra den britiske sosiologen Basil
Bernstein. Sterk innramming innebarer at eleven har forholdsvis fa
valgmuligheter, og at lxreplanen er meget eksplisitt. Det motsatte er
representativt for svak innramming. Sterk innramming vil da redusere elevens
innflytelse over hva, nar og hvordan i skolearbeidet, og oker larerens
innflytelse i relasjonen mellom elev og lerer. Svak innramming oker elevens
innflytelse (Bernstein, 1975, ss. 88-93; Bernstein, 2001, s. 80). Bernstein skiller

ogsa mellom ekstern- og intern innramming;:

Internal framing has to do with the way in which the relationship between
the teacher and the learner is produced in the classroom. External framing
refers to relations between the teacher and agents/agencies outside of the
classroom — other teachers, the school management and parents; curriculum
and policy documents (Bernstein, 1971 1 Hoadley, 2003, s. 260).
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Omsatt til norsk kontekst: Intern innramming dreier seg om maktforholdet
mellom lereren og eleven. Ekstern innramming dreier seg om maktforholdet
mellom nasjonale utdanningsmyndigheter og lereren, for eksempel i form av
nasjonale lereplaner og retningslinjer (Bernstein, 1990 i Riksaasen & Vigeland
1994, s. 20). Denne definisjonen av ekstern innramming er noe snevrere enn
hos Hoadley (2003), da det ikke tas med larerens maktforhold til skoleledelse,
andre lzerere og foresatte.

Ekstern innramming dreier seg i dette kapitlet om maktforhold mellom
lzerer og nasjonal leereplan 1LK06, men kan ogsa dreie seg om at ogsa skoleeier
og foresatte har innflytelse over skolen (Andreassen, 2014b, s. 1806). Intern
innramming dreier seg i dette kapitlet om maktforhold mellom lerer og elev 1
lokalt utarbeidede oppgaver og lokale lereplaner. Vi anvender begrepene for 4
se om innrammingsstyrken endrer seg fra LKO06 pd nasjonalt niva til
klasserommet pa lokalt niva.

Ved 4 kombinere Blooms begrepspar ferdighet og kunnskap med
Bernsteins begrepspar svak- og sterk innramming, kan vi analysere forskjellen
mellom leringsmal 1 den forrige norske lereplanen for grunnskole, 197, og
LKO06. Laringsmalene 1 197 hadde betegnelsen hovedmoment. Et eksempel
pa del av et hovedmoment i 1.97 er: arbeide med krefter, konflikter og valg
som forte til de to verdenskrigene (Kirke-, utdannings- og
forskningsdepartementet, 1996). Tilsvarende eksempel fra LKOO6, revidert
2013: drefte arsaker til og virkninger av sentrale internasjonale konflikter pa
1900- og 2000-tallet (Utdanningsdirektoratet, 2013) En sammenligning kan
settes opp slik:

Tabell 1: Et hovedmoment i L97 sammenlignet med et kompetansemal i LKO6

Malbetegnelse Ferdighet | Innramming Kunnskap Innramming
L97 — arbeide svak krefter, konflikter og valg sterk
Hovedmoment med som fgrte til de to

fra 9. trinn: i verdenskrigene

oppleeringa skal

elevene

LKO6 — drgfte sterk arsaker til og virkninger svak
Kompetansemal av sentrale

etter 10. trinn; internasjonale konflikter

eleven skal pa 1900- og 2000-tallet

kunne
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Tabellen viser at hovedmomentet fra 1.97 og kompetansemalet fra LKO06 er
diametralt ulike som typer leringsmal. Ferdigheten 4 "arbeide med" i
eksemplet fra .97 kan utfores pa mange ulike mater, og er svakt innrammet.
Ferdigheten "drofte" i ecksemplet fra LKOG6 er mer presisert, og sterkt
innrammet. I 197 presiseres kunnskapsinnholdet til a4 vaxre de to
verdenskrigene, noe som er relativt sterkt innrammet. I LKO06 derimot neyer
man seg med at kunnskapsinnholdet kan dreie seg om internasjonale
konflikter etter 1900, som er adskillig svakere innrammet (Andreassen, 2014a;
Andreassen, 20106, s. 221).

I eksemplet fra LKOG6 kan vi definere "drofte" som en ferdighet, mens
"arsaker til og virkninger av sentrale internasjonale konflikter pa 1900- og
2000-tallet" sorteres under kunnskap. Om eleven Magnus drofter arsaker til
Irak-krigen og eleven Amalie drofter arsaker til 1. verdenskrig, si har de
samme kompetanse, men med ulik kunnskap. Magnus har kwnnskap om Irak-
krigen og Amalie om 1. verdenskrig, men begge har kompetanse i a drofte
arsaker til og virkninger av sentrale internasjonale konflikter (Andreassen,
2016, s. 242). Ved hoy kompetanseoppnaelse er det imidlertid antageligvis
ikke tilkstrekkelig 4 drefte arsaker og virkninger til kun ez internasjonal
konflikt. Men la oss si at en elev, Andreas, fremmer folgende: ’Jeg har sett pa
tre internasjonale konflikter. Det synes som at de alle tre har fire lignende
arsaker. Disse er ... . S4 har jeg sett pd en fjerde internasjonal konflikt, som
synes 4 ha andre arsaker enn de tre forstnevnte, nemlig ... .” Denne elevens
drefting kan kanskje vaere rimelig a vurdere til hoy maloppnaelse. Det spiller
ikke noen rolle hvilke fire internasjonale konflikter Andreas valgte som
cksempler til 4 drefte fram generelle prinsipper om arsaker til internasjonalke
konflikter.

Den eksternt svake innrammingen av kunnskap — altsa at LK06 gir lereren
innflytelse, er omsettbar til znfern svak innramming ved at lereren videresender
innflytelse til eleven. Dette illustrerer samtidig forskjellen mellom
kompetansemal som type leringsmal, til forskjell fra mer rendyrkede
kunnskapsmal. Et leringsmédl som "kunne noe om l.verdenskrig" kan
defineres som et kunnskapsmal, ikke et kompetansemal. Det er ikke presisert
noen ferdighet (Andreassen, 2014a, s. 387-388). Tekstanalyse av
reformdokumentene til Kunnskapsloftet tyder pa at det er en intensjon at det
svakt innrammede kunnskapsinnholdet i LK06 ogsa holdes svakt innrammet i
mote med den enkelte elev, 1 arbeidet med kompetanseoppnaelse. Dersom
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innramming av kunnskapsinnhold styrkes internt kan en tenke seg at
kompetanseoppnaelse hemmes (Andreassen, 2016, s. 242-243).

I case 1 og case 2 anvendes begrepene ferdighet, kunnskap og kompetanse
— samt kognitive ferdigheter, affektive ferdigheter og psykomotoriske
ferdigheter (jf. Bloom, 1956) — og svak og sterk innramming, samt intern og
ekstern innramming (jf. Bernstein, 1975, 2001) som analyseredskaper nar
studentene forsker pa lereplanen.

Case 1: Kampen mellom lereplan og lerebok

Vi var nysgjerrige pa forholdet mellom LKO06 og lereboker. Vi ensket a
studere hva som kunne skje om vi planla undervisningen med utgangspunkt i
kompetansemalene, i stedet for 4 planlegge med utgangspunkt i lereboka.

Metode, case 1

Sosiologen Cato Wadel (20006) forteller at samfunnsforskning i stor grad kan
vare forskning pa en selv og pa ens egne roller. Spesielt nar en forsker pa sitt
eget samfunn. Dermed blir egne erfaringer forskbare, og samfunnsforskeren
vil kunne utnytte seg selv som informant. A forske i egne erfaringer handler
ofte om a4 vare sin egen nokkelinformant, 4 gjore egne og andres tause
hverdagslige erfaringer eksplisitte, og om 4 teoretisere over egne
praksiserfaringer (Wadel, 2006, ss. 11-15). Data produseres da gjennom
oppdagelser eller aha-opplevelser, eller gradvise oppdagelser ut fra mange og
gjentatte episoder i en rolle som en har over lengre tid — f.eks. et yrke (Wadel,
2014, s. 68). Nar man forsker 1 egne erfaringer er forskeren sin egen
informant, og emperi er det en selv erfarer og kjenner pa kroppen (Fuglestad
& Wadel,” 2011, s. 228). Vi vil presisere at "4 forske i egne erfaringer" ikke
betyr det samme som "4 forske i egen praksis". Nar en forsker i egen praksis
kan en ogsa forske i "andres erfaringer", fieks. i elevers og kollegaers
erfaringer. Da er det andre som er informantene, ikke en selv.

Vi har studert lereplanen gjennom hvordan "det kjennes pa kroppen" 4
planlegge og undervise med utgangspunkt i kompetansemalene, 1 samhandling
med hverandre. Vi anvendte ikke andre som informanter, men oss selv.
Likevel er prosjektets omgivelser praksisskolen, leererkollegiet, elevgruppen og
miljeet innad 1 studentgruppen. Vire egne erfaringer er sokt forklart gjennom

13 Carl Cato Wadel er Cato Wadels sonn.
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teoretiske  begreper, og 1 forhold til evalueringsforskning av
Kunnskapsloftet/LK06. Fokuset var ikke hvordan vi gjennomforte
undervisning, eller hvilke opplevelser eller resultater elevene satt igjen med.
Virt fokus var derimot 4 se pa egne tolkninger av kompetansemal, og 4 se pd
hvordan vi kommuniserte med elevene om kompetansemal. Empirien bestod
av vare egne refleksjoner, valg og erfaringer underveis — ikke hvilken
progresjon elevene hadde under aksjonen. Dermed kan studien karakterisere
som "forskning i egne erfaringer”, der vi var vare egne informanter (Guttorm,
Kristoffersen & Myreng, 2014).

Empiri og drefting, case 1

I en evaluering av LKOG6 viste det seg at lerebokene fortsatt styrer store deler
av lerernes planlegging og undervisning. I 2000 ble godkjenningsordningen
for lereboker opphevet, nettopp fordi det er lereplanen som skal vare
styrende for undervisningen. Det forutsettes dermed at skolene selv vurderer
hvorvidt lereboker samsvarer med lereplanen (Kunnskapsdepartementet,
2013, s. 62).

Laxrebokene er utmerkede midler for lering, men representerer ikke
malene for lering. Det er det nasjonal lereplan som gjor. Grunnskole og
videregiende skole har ikke pensum, men kompetansemal. I praksisperioder
har vi likevel hatt inntrykk av at kompetansemilene har lavere status enn
lerebokene. Kompetansemalene er imidlertid listet opp pa elevenes uke- og
periodeplaner, men det virker ikke som at lerere har eierforhold til malenes
betydning. Som framtidige leerere har vi blitt nysgjerrige pa hva LKO6 egentlig
krever av lerere. Hvordan ville det vaert om vi fjernet lereboka fra planlegging
av undervisningen, og kun tok utgangspunkt i kompetansemalene? (Guttorm,
Kristoffersen & Myreng, 2014).

Ingen av oss hadde tidligere provd 4 bruke kompetansemilene som
utgangspunkt for undervisning. Lareboka hadde ofte lagt foringer for vire
valg, 1 tillegg til praksisskolenes lokale lereplaner. Bade 1 praksisperioder og i
lererutdanningens undervisning har vi ofte fatt i oppgave a lage
undervisningsopplegg for gitte emner, og deretter finne kompetansemal som
kan passe til opplegget. Kompetansemalene ble dermed brukt som "alibi" for
a kunne gjennomfore et emne, uten 4 reflektere videre over hva malene
egentlig krevde. Derfor satt vi med folelsen av at lererne egentlig ikke kjente
den laereplanen de var lovpilagt 4 folge (Guttorm, Kristoffersen & Myreng,
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2014). Dette er i trad med funn fra en studie som viser at i lokale lereplaner
kommer en tredjedel av malformuleringene fra lerebokpreferanser istedenfor
fra LKO6 (Hodgson, Renning, Skogvold & Tomlinson, 2010, s. 57). Vi ensket
motsatt utgangspunkt — 4 se pa kompetansemalene forst.

Vi fant det krevende 4 velge ut bade innhold og aktiviteter. Med en
leerebok ville de fleste av disse valgene veare tatt for oss. Som studenter hadde
vi god tid til 4 gjore vurderinger og valg. Larere har atskillig mer begrenset tid
i en travel hverdag.

I aksjonen valgte vi 4 ta utgangspunkt i felgende kompetansemal 1 faget
norsk etter 10. trinn: "eleven skal kunne delta i diskusjoner med begrunnede
meninger og saklig argumentasjon". Vi si nermere pa hvordan laereboka
behandlet kompetansemalet. Der var arbeidsmetodene noye beskrevet, og det
var oppgitt et eksempel pa tema; en debatt om hvorvidt Norge trenger 4
produsere mer energi. Laereboka ga oss dermed tema for skriftlig og muntlig
diskusjon rett i fanget. Vi har tidligere hatt tillit til at lerebokene er det beste
utgangspunktet for elevene. Imidlertid kunne da lerebokas innhold skygge
over intensjonen med svakt innrammet innhold i kompetansemalene, jf.
avklaring tidligere 1 kapitlet. Denne gangen valgte vi i stedet to temaer, der det
ene var basert pa elevenes lokalmiljo og det andre var basert pa hva vi antok
ville engasjere elevene. Temaene vi valgte var "Felles ungdomsskole for
Tromse", og "innfering av alkoholforbud i Norge". Oppgavene til elevene ble
a skrive hver sin tekst, med begrunnede meninger og saklig argumentasjon, 1
trdd med kompetansemadlet. Hver enkelt elev kunne velge mellom de to
temaene vi hadde satt opp.

En av elevene spurte om han kunne velge 4 skrive en tekst om et annet
tema. Han ville skrive et motinnlegg til forslag om regelendringer 1 fotball, og
ut fra dette temaet vise sin kompetanse i 4 begrunne meninger og saklig
argumentasjon. Dette svarte vi studentene nei til. Etter praksisperioden, da vi
ved universitetet arbeidet med notater og teori i samarbeid, sa vi at vi her
motsa vir egen intensjon. Vi viste — noe ubevisst — tendenser til styrke
innramming av innholdet, noe som gar imot intensjonen med kompetansemal.
Vi burde ha tillatt eleven a skrive om et annet tema enn det vi hadde foreslatt.
To ulike elever kan nemlig gjennom forskjellig innhold begge vise kompetanse
i 4 begrunne meninger og saklig argumentasjon. Innholdet, eller kunnskapen,
er ikke avgjorende for kompetanse. Vi erfarte dermed at det ikke bare er tillit
til lereboker som overstyrer intensjoner i nasjonal lereplan. I vart tilfelle ble
nasjonal lereplan overstyrt av den lokale lereplans temaer/oppgaver. Vi
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lzerere styrte ved 4 lokalt gjore temavalg pa bekostning av elevers interesser og
forslag.

Vi konkulderer med at 4 anvende elevers interesser kan fremme
kompetanseoppnaelse, mens 4 ignorere elevers interesser kan hemme
kompetanseoppnaelse. En elevs kunnskap om et spesifikt tema forteller noe
om elevens kunnskap, men ikke nedvendigvis noe om elevens kompetanse.
Ut fra dette kan en sporre hvorvidt vi i skolen vurderer elevenes
kompetanseoppnaelse, eller om det er kunnskapsoppnaelse vi vurderer.

Funn om lereplanforstaelse, case 1

Vi oppdaget at vi hadde omsatt den eksternt svake innramminga av kunnskap
1 LKOG6 til intern sterk innramming av kunnskap 1 lokal oppgave til elevene. Vi
burde isteden ha beholdt den svake innramminga av kunnskap. Vi burde ikke
sagt nei til eleven som ville skrive motinnlegg til regelendring i fotball som
argumenterende tekst. Vi konkluderer med at LKOG6 ikke bare gir storre frihet
til lereren, men ogsa til den enkelte elev. Elever bor leres opp 1 4 anvende
denne friheten hensiktsmessig for 4 oppna kompetanse, men det forutsetter at
vi som studenter og lerere skiller mellom kunnskap og kompetanse (funn 1
lzereplanforstaelse).

Vi oppdaget ogsa at oppgavene vi utarbeidet lokalt ble like styrende som
lereboken tidligere hadde vart. Dersom en onsker at nasjonal lereplanen skal
styre, er det en forutsetning 4 unnga at sterkt innrammede lokale lereplaner og
oppgaver styrer, likesi som 4 unnga at lereboka styrer (funn 2
lzereplanforstaelse).

Funn om lokalt lereplanarbeid som forskende
aktivitet, case 1

Vi skrev logg og tok lydbandopptak av refleksjonssamtaler mellom oss. Etter
praksisperioden, da vi var tilbake pa lererutdanningen, leste vi notatene vare
og lyttet til opptakene og reflekterte ved a anvende teori. Det var da vi gjorde
de to funnene som er referert over. Vi mener at vi ikke ville gjort disse
oppdagelsene i egen praksis uten 4 ha arbeidet med notater, lydbandopptak og
teori. Vi matte tre ut av praksis og betrakte oss selv fra avstand, noe studenter
har bedre tid til enn lerere. Laeringen avhang bade av a) praksiserfaringer, b)
innsamlet empiri om praksiserfaringene og c) betraktninger fra avstand i
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ettertid. Bare en eller to av disse tre faktorene ville ikke ha veart tilstrekkelig
for 4 oppna lering.
Disse tre faktorene kan ses pa som forutsetninger for en skole som onsker

a4 gjore lokalt lzreplanarbeid som forskende aktivitet og utvikle
profesjonsviten, i stedet for 4 bare utvikle kvantum av lokale lereplaner.

Case 2: Verbene 1 kompetansemalene

Vi var nysgjerrige pa sammenhengen mellom differensierte delmal og tilpasset
opplering, i naturfag. Kunne vi klare a utarbeide differensierte delmal som
bidrar til den enkelte elevs leringsprosess?

Metode, case 2

Vi anvendte 1 denne studien bade observasjon, forskerloge, leringssamtalen
og tekstanalyse som metoder. Studien omfattet kartlegging av elevene,
undervisningsopplegg med delmal, og dernest evaluering av opplegget og
vurdering av leringsutbytte. Til slutt gjorde vi en lereplananalyse. 1 dette
kapitlet fokuserer vi imidlertid pa lereplananalysen, der vi anvendte metoden
tekstanalyse.

Som metode handler tekstanalyse om hvordan forskere kan bruke og
fortolke andres tekster til kilde for forskning (Leseth & Tellman, 2014, s. 168).
Kvalitativ tekstanalyse tar sikte pa a fa fram meningen med det som blir
uttrykt i tekstene, mens f.eks. 4 telle forekomster av ord eller uttrykk er
karakteristisk for kvantitativ tekstanalyse (Grimen, 2004, s. 242). Vi analyserte
lereplanen i naturfag gjennom kvantitativ tekstanalyse ved 4 telle hvor ofte
utvalgte ord inngikk i kompetansemalene. Vi anvendte ogsa en kvalitativ
tilnaerming ved 4 tolke meningsinnholdet i kompetansemalene, og ut fra dette
formulere delmal til elevene (Johnsen, Madsen & Servig, 2014).

Empiri og drefting, case 2

Vi hadde som formal a utforske hvordan vi kan utarbeide differensierte
delmal til elevene som del av tilpasset opplaering. Vi tok utgangspunkt i disse
kompetansemal i LKO06, naturfag etter 4. trinn:

e registrere og beskrive egne observasjoner av ver, male temperatur og

nedbor og framstille resultatene grafisk
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e bruke naturfaglige begreper til a beskrive og presentere egne

observasjoner, foresld og samtale om mulige forklaringer pa det man

har observert
e bruke maleinstrumenter, systematisere data, vurdere om resultatene er
rimelige, og presentere dem med eller uten digitale hjelpemidler

Etter praksisperioden, tilbake ved universitetet, sa vi pa nytt pa disse
kompetansemalene. Vi har streket wunder det vi tolker som
tferdighetsdimensjonen i kompetansemalene.

Under praksisperioden utarbeidet vi folgende delmal ut fra de tre

kompetansemalene over:

e kunne bruke maleinstrumenter til 4 male nedber, vindretning og
lufttrykk

e Jj kunne bruke et termometer

e 4vite om noen ulike vaertyper
e 4 vite hva hoytrykk og lavtrykk er

e kunne beskrive vaeret ute

e 4 kunne si noe om hvorfor vi maler vindretning og vindstyrke

e kunne si hva forskjellen er mellom minst to ulike vindstyrker

e vite hva bris og storm er

Ogsid her har vi i ettertid streket under ferdighetsdimensjonen i delmalene.
Lzreplananalysen gjorde vi dermed etter praksisperioden, da vi var tilbake pa
universitetet. Vi gikk da gjennom materiale og forskerlogg.

Vi sammenlignet verbene i de tre kompetansemélene fra LLKO6 med
verbene i de atte delmalene i var lokale lereplan. Vi oppdaget da at flere av
verbene vi hadde formulert i delmalene var "vite om" og "si noe om", og at
disse ikke er i trad med ferdighetsdimensjonen i kompetansemalene, som er 4
"beskrive", "presentere", "vurdere" etc. Vi hadde altsi endret
ferdighetsdimensjonen gjennom det lokale lareplanarbeidet, ved 4 endre
verbene. De sterkt innrammede ferdighetene 1 LKO06 ble i var lokale lereplan
omsatt til svakt innrammet. Vi si samtidig at vi hadde omsatt
kompetansemalene til lokal lereplan med fokus pa kunnskapsinnhold, som
f.eks. var, temperatur, nedbor, mileinstrumenter og naturfaglige begreper.
Dette var vi ikke bevisste pa under praksisperioden.
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Virt fokus pa kunnskap og fraver av oppmerksombhet til ferdigheter var altsa
ikke et bevisst valg, men kom opp som en refleksjon 1 lereplananalysen etter
praksisperioden. For vi oppdaget denne inkonsistensen mellom LKO06 og var
lokale laereplan, viet vi ikke oppmerksombhet til verbene (Johnsen, Madsen &
Sorvig, 2014). I henhold til Utdanningsdirektoratets veiledningsmateriell har
imidlertid verbene en sentral plass 1 kompetansemalene (Andreassen, 2014a, s.
389).

Vi analyserte videre alle LKO6’ s kompetansemal i faget naturfag etter 4.
trinn. Malene er bygd opp av verb som sier at elevene blant annet skal kunne
"beskrive", "samtale om", "diskutere", "observere" og "bruke" kunnskaper i
naturfag pa ulike mater. Verbene sier noe om hvilke ferdigheter elevene skal
tilegne seg. Verbet "beskrive" inngar flest ganger i kompetansemilene i
naturfag etter 4.trinn. Vi finner verbet igjen i tolv av i alt 24 kompetansemal.
Verbet "samtale om", finner vi i firekompetansemal, mens verbet "bruke"
anvendes i tre kompetansemal. Videre folger verbene "observere",
"sammenligne", "registrere", "vurdere", "lage", "gjenkjenne", "foresld",
"presentere” og "fortelle", alle anvendt to ganger hver. Til tross for at verbene
er fastsatt i nasjonal laereplan LKOO, er de ikke definert eller forklart naermere 1
LKO06. Dermed er det opp til lokale aktorer a4 definere hva som er forskjellen
mellom 4 "samtale om" og 4 "diskutere", og mellom 4 "presentere" og
"fortelle" osv. Kanskje er dette et undervurdert tema i skolenes lokale
lzereplanarbeid.

For 4 analysere verbene videre fortsetter vi 4 anvende begreper fra Bloom
taksonomi. De fleste av verbene fra LKO6 naturfag 4. trinn kan hevdes 4
representere kognitive ferdigheter, f.eks. 4 "beskrive" og 4 "sammenligne". A
"observere" kan knyttes til psykomotoriske ferdigheter. A "lage" vil ogsi
kunne betraktes som en psykomotorisk ferdigheter alt etter hvilket
kunnskapsinnhold som knyttes til verbet. Altsd hva som skal lages. A "lage" vil
1 noen tilfeller representere en kognitiv ferdighet, f.eks. i kompetansemalet
"lage en digital sammensatt tekst om noen av planetene i vart solsystem ved a
finne informasjon og oppgi kilder". Et annet eksempel: En del av ett av
kompetansemal, ogsa pd 4. trinn, formuleres som "diskutere dyrevelferd". Selv
om en eclev behersker den kognitive ferdigheten 4 "diskutere"
kunnskapsinnholdet "dyrevelferd", betyr ikke det nedvendigvis at eleven kan
"vise respekt for" for dyrevelferd. Dermed plasserer vi 4 "diskutere" her som
en kognitiv ferdighet, ikke en affektiv ferdighet.
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Slike analyser kan klargjore hva det er eleven skal mestre. Slike analyser kan
ogsd bidra til kritikk av og videreutvikling av LKO06. Vi behover imidlertid
ytterligere definisjoner og droftinger av de tre typer ferdigheter fra
originallitteratur. For eksempel om det affektive domene (Krathwohl, Bloom
& Masia, 1964), om det psykomotoriske domene (Simpson, 1966, 1972) og
om revisjon av det kognitive domene (Anderson & Krathwohl, 2001;
Krathwohl, 2002).

Imidlertid, mens vi enda var i praksisperioden aksjonerte vi med 4
kartlegge hver enkelt elevs kunnskap tilknyttet de aktuelle kompetansemalene,
og vi utarbeidet differensierte delmal. Vi differensierte gjennom a gradere
kompleksitet av kunnskapsinnhold, basert pa informasjon fra leringssamtaler
med elevene. For eksempel at forskjellen mellom lavtrykk og heoytrykk er mer
komplekst kunnskapsinnhold enn forskjellen mellom arstider og vear. Vi
forsokte dermed 4 tilpasse opplaringen til hver enkelt elev ved 4 differensiere i
kunnskapsinnholdets kompleksitet. En annen mate 4 differensiere
kunnskapsinnhold er a ta hensyn til den enkelte elevs interesser, etter funn 1
case 1. Disse to mitene a differensiere pa — 1 kompleksitet eller ut fra
interesser — kan selvsagt kombineres. En elev kan innenfor kompetansemalets
svakt innrammede innhold arbeide med et kunnskapsinnhold som hun
interesserer seg for, samtidig som kompleksitet tilpasses eleven.

Funn om lereplanforstaelse, case 2

Innsikten av resonnementene over er at det kan vare vanskelige a formulere
gode delmal ut fra kompetansemal, og at man som lerer kan ha en tendens til
a fokusere pa kunnskap, snarere enn ferdigheter. Kompetansemalene 1 LK06
synes 4 vare bygget opp etter Blooms ligning om at bade ferdighet og
kunnskap inngar i kompetanse. Neglisjering av ferdigheter kan innebzre at
clever ikke oppnir kompetanse, men "bare" kunnskap (funn 3
lzereplanforstaelse).

En kan tilpasse kunnskapsinnholdet i kompetansemal til den enkelte elev
ved 4 differensiere i forhold til elevens interesser, som vist i funn 1
lereplanforstaelse.  En  kan  ogsa tilpasse ved 4  differensiere
kunnskapsinnholdet i kompleksitet (funn 4 lereplanforstaelse).
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Funn om lokalt lereplanarbeid som forskende
aktivitet, case 2

Under praksisperioden oppdaget vi ikke at utvalget av kompetansemal fra
LKO06 og den lokale lereplanen med delmdl sammen dannet interessant
empiri. Inkonsistensen mellom nasjonal og lokal lxreplan oppdaget vi i
ettertid da vi tok fram logg, diskuterte oss imellom og relaterte materialet til
teori, pd samme mate som 1 case 1.

Vi har oppnadd okt lereplanforstielse gjennom a lage en lokal lereplan
innenfor et emne, men innsikten er mer kommet ved a kritisere den lokale
lzereplan i ettertid enn ved 4 lage den. Dette har imidlertid forutsatt tid til 4 ta
et kritisk perspektiv i ettertid, og forutsatt at vi har anvendt teori som del av
forklaring, som i case 1.

Oppsummering

Vi summerer opp funnene i tre overskrifter; 1) Lareplanforstielse av 1LK06, 2)
Lokalt lereplanarbeid — en forskende aktivitet og 3) Lzareres lering i lokalt
lzereplanarbeid.

Lareplanforstaelse av LK06

I case 1 fant vi at man som larer har en tendens til 4 styrke innramminga av
kunnskapsdimensjonen i kompetansemalene, noe som ikke er i trdd med
intensjonene bak kompetansemal. LK06 gir storre frihet bade til lerere og
elever 1 forhold til hva som er relevant kunnskap. Vi mener elever bor leres
opp i 4 anvende denne friheten hensiktsmessig for 4 oppna kompetanse
(Guttorm, Kristoffersen & Myreng, 2014). I case 2 fant vi at lerere lett kan
glemme ferdighetsdimensjonen i kompetansemalene, eller at denne
dimensjonen blir mindre vektlagt, eller i verste fall oversett. Dersom
intensjonene i LKO0G6 skal oppfylles ma det fokuseres bade pa ferdigheter og
kunnskap (Johnsen, Madsen & Servig, 2014). Nar disse to studiene legges

'

sammen indikerer de at larere og lererstudenter "lukker" kunnskap og
"olemmer" ferdigheter. P4 den maten kan kompetansemadl i LK06 ende opp

som kunnskapsmal.
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Lokalt lereplanarbeid — en forskende aktivitet

De fire funnene vi har trukket opp om laereplanforstielse underveis er selvsagt
langt fra utfyllende for forstielse av LK06. Funnen er et bidrag til forstdelse av
LKO06, men det vi onsker a framheve her er at funnene representerer
eksempler pa hva lerere og studenter kan komme fram til gjennom forskende
aktivitet — som utvikling av profesjonsviten, ikke nedvendigvis vitenskap). I
bide case 1 og case 2 er det utfort lokalt lereplanarbeid som forskende
aktivitet, uten at det nedvendigvis er produsert lokale lereplaner. Vi spurte:
Hvordan kan lokalt lereplanarbeid dreies fra produksjon av skjemaer til
produksjon av innsikt? Vi svarer at skolene kan nedtone fokuset pd kvantum
av lokale lxreplaner til fordel for forskende aktivitet med eksempler pa
dilemmaer, paradokser og losninger i lereplansporsmal.

Lareres lering i lokalt lereplanarbeid

Bade case 1 og 2 har til felles at studenter og universitetets veileder sammen
har kommet til aha-opplevelser og lxring i etterkant av praksisperiode.
Studentenes erfaringer, opplevelser og empiri fra praksisperiode har vist seg a
vaere en forutsetning for laering hos studentene og universitetets veileder, men
ikke nok. Man kan tenke seg at lerere og skoleledere ofte utvikler praktisk
viten, men at utvikling av profesjonsviten avhenger av mer. Nemlig at de bade
samler inn empiri og oppnar avstand fra praksis for a reflektere, diskutere og
teoretisere.

Dersom lxrere og skoleledere onsker a pa samme mate som studentene
arbeide med lereplansporsmal er det relevant 4 sporre; hva skal til? Er
forslaget fra dette kapitlet nok, eller behover lerere og skoleledere mer ressurs
i tid, eller trengs forskere fra universitetet som diskusjonspartnere? Dette er
sporsmil som er relevante dersom lokalt lereplanarbeid skal dreies mot mer
didaktisk arbeid enn hva som kanskje ofte er tilfellet med produksjon av
lokale lzereplaner.
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