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This thesis explores teachers' professional learning practices; how they atre
expressed within a national continuing professional development (CPD)
programme and how they are formed and shaped by the site in which they are
enacted.

The aim of this research has been to create an understanding of the
significance of the site in the implementation of a professional development
initiative and the resulting practices. In this study, the site was viewed as the
integration of a national CPD programme, The Boost for Mathematics, and a local
school context, Frida Education. The unit of analysis was the practice that
unfolded in this meeting, namely the collegial conversation practice. The
overall purpose thus strived to understand this professional learning practice
from a relational perspective.

The empirical data has been analysed through the theory of practice
architectures in order to identify, understand and describe the relationships
between the collegial conversation practice and the practice architectures that
keep it in place. The relational perspective also explored how the participants,
through their actions, influence and shape the practice and its practice
architectures. A further aim of the study has been to investigate how the
practice architectures influence the content of the collegial conversation and

in what way they enable or constrain the practice to reach its goal.



The study was designed as a case study, the case being an independent
school company with four schools in four Swedish municipalities. All
mathematics teachers at the four schools participated in the government
financed CPD program The Boost for Mathematics, based on collegial
learning, over two years. Data was collected during three years and consisted
of audio recordings and observations of collegial conversations, documenta-
tion from collegial meetings and teachers' individual reflections.

The results show that there is tension in the integration of the national and
the local practice, which influences what happens in the collegial conversation
practice and to what extent the goal of the practice can be reached. In this
study, three components of the practice architectures have emerged as
especially important in terms of what holds the collegial conversation practice
in place; the way in which the school group organizes and implements the
CPD programme, the content of the CPD programme and the organizational
culture of the school group. The results also show how the participants,
through their actions and by being innovative and creative in relation to the
practice architectures, can transform these and create new practices.

This thesis highlights the complexity that professional development work
entails. The results of this thesis contribute to the professional development
literature, encouraging such educational work where account is taken to the
local context. Top-down national initiatives need to be negotiated in inter-
action with the local practice, where practitioners are given the opportunity to
be involved and are given access to adapting the work according to local

conditions and needs.
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Forord

"Du jobbar och jobbar, och sen plitsligt ar dn klar!" Si sa min handledare Karin i ett
telefonsamtal som utspelade sig nir jag stod vid mjolkdisken pa Hemk6ép nagon
gang i borjan av augusti. I just det har fallet handlade uttalandet om det pagaende
analysarbetet, som jag mojligen (/s sakerligen) uttryckte vissa frustrationer Over.
Men Karins ord visade sig omfatta sa mycket mer dn bara denna del av avhandlings-
arbetet, ja faktiskt hela processen. Idag har orden landat och blivit uppfyllda: nu har
jag jobbat och jobbat, och nu ir jag klar.

Den avhandling som du star i begrepp att ldsa handlar om praktiker. Naja, inte
vilka praktiker som helst, utan om lirares praktiker i allmanhet och lirares kollegiala
samtalspraktik i synnerhet. Mer om det kan du ldsa lingre fram i texten. I detta
torord vill jag dock koppla ordet praktiker till det arbete det innebdr att skriva en
avhandling. Manga talar om avhandlingsskrivande som ett ensamarbete. Det
stimmer naturligtvis, da de manga timmar som krivs for att féra samman tankar till
text sker pd den egna kammaren. Men ett avhandlingsarbete ar ocksa i allra hogsta
grad produkten av ett kollegialt samarbete. Manga manniskor har varit delaktiga i att
min avhandling idag dr en firdig produkt i just den form som du har i din hand.
Dessa minniskor har bidragit till och format avhandlingen pa olika sitt och av olika
anledningar, men alla med samma resultat - ni har gjort mitt arbete mojligt! For det
vill jag tacka er!

I teorin om praktikarkitekturer anvinds begreppet arrangemang som ett verktyg
som gor det moijligt att studera ett sa komplext fenomen som en praktik. Inom
ramen for detta avhandlingsarbete aterfinns dessa arrangemang i féljande form:

Materiella-ekonomiska: Att det finns fysiska och ekonomiska forutsittningar for att
kunna genomféra en forskarutbildning dr naturligtvis avgorande. Flera medarbetare
inom Frida Utbildning AB har bidragit till att moéjliggéra detta. Hakan Jobansson,
styrelseordforande och grundare av Fridaskolan, jag ir dig evigt tacksam for det dar
telefonsamtalet da du frigade om jag moijligen skulle vara intresserad av att paborja
en forskarutbildning - om jag var! Mina chefer, f6rst Filippa Johansson och direfter
Malin Stjernman, ni har bada alltid virnat om mitt vilbefinnande och uttryckt stor
tillit till det arbete jag g6r pa ett sitt som ingivit mig trygghet och kraft att fortsitta
aven ndr det tagit emot. Malin, jag ser verkligen fram emot att fortsitta Fridas
standiga utvecklingsresa mot nya héjder och mal tillsammans med dig!

En verklig ynnest har det varit att da och dé fa ta ett dopp i erfarenhetens och

vishetens killa tillsammans med koncernens tre seniora radgivare. Mikael



Alexcandersson, mastarnas mastare 1 struktur och tydlighet, som pa ett tidigt stadium 1
forskarutbildningen visade pa vikten av att hitta balans mellan fritid och arbete,
familjeliv och studier. Oscar Oguist, 6dmjukheten personifierad, som i savil tanke
som handling visar kraften i reflektion och eftertanke. I ett samtal med dig snurrar
jorden lite langsammare. Bengt Johansson, verklighetens Allan Karlsson med svart
bilte i social kompetens, som har ledsagat mig genom savil den akademiska som
verkliga virlden och visat mig virdet av att bryta barridrer och bygga broar. Jag ir
innerligt tacksam for allas ert engagemang!

Utan empiriskt material hade avhandlingen aldrig blivit tilll Jag kan inte nog
tacka alla fantastiska Zirare pa Fridaskolorna som latit mig ta del av er kollegiala
lirandegemenskap, och som delat med er av era innersta tankar kring den
kompetensutvecklingsinsats ni varit med om. Jag hoppas att avhandlingen
aterspeglar verkligheten pa ett rittvisande sitt.

Kulturella-diskursiva: Det bista sittet att lira sig ett sprak dr att vistas i landet dir
det talas, brukar man siga. Sa dven med det akademiska spraket. Genom att vistas i
olika akademiska kontexter och gemenskaper, har jag fatt mojlighet att stéta och
blota mina tankar och texter gentemot andra perspektiv. Mina handledare Karin
Ronnerman, Klas Andersson och Joanna Giota har varit mina kritiska vanner 1 ordets
verkliga bemirkelse. Karin, om det finns en handbok om den perfekta handledaren
sa handlar den om digl Med en aldrig sinande nyfikenhet, osvikligt lugn och
fullstindig prestigeloshet, har du med varsam hand f6ljt och talmodigt vintat in mig
pa den slingriga stig som jag vandrat genom avhandlingsprocessens ging. Antligen
tar du nu slippa min hand och glidjas 6ver en ny fas 1 livet! Jag onskar dig allt det
bastal Klas, som pa ett fantastiskt sitt axlat rollen som djavulens advokat i mina
texter samtidigt som du med misterlig pricksdkerhet foérklarat vad det dr jag
egentligen vill ha sagt. Tusen tack for din klarsynthet och f6r din stiende inbjudan
till en dorr som alltid stir 6ppen! Joanna, du var den som ledde mig in i
forskarvarldens skrymslen och vrir, och som visade hur siffror och statistik kan
omvandlas till samband och ord med innehall. Tack for att du delat denna kunskap!

Min text har vid olika seminarier lidsts och diskuterats av flera personer, som alla
har bidragit till att géra den lite bittre. Jonas Emanuelsson, som vid planerings-
seminariet laste in min foérvirring och lotsade mig vidare med uppmuntran att folja
mitt hjarta. Anette Jabnke, som vid mittseminariet hjilpte mig att avgransa och sniva
in mitt arbete. Andreas Ryve, som med varsam hand fick mig att hitta riktning och
struktur for att precisera just min réda trad i slutskedet av mitt arbete. Jag ar sa

tacksam for den tid och det engagemang ni lagt pa mitt arbete!



Genom att vandra mellan olika forskningsmiljoer har jag fatt mojlighet att ta del
av olika diskurser som berikat inte bara mitt arbete, utan i hég grad dven mitt
personliga jag. I SKUL har jag tagit del av spinnande samtal kring allt som har med
skolutveckling, ledarskap och professionellt lirande att géra. I PEP-nitverket och
genom PAT-chats har jag fitt en fantastisk och ovirderlig mojlighet att diskutera,
begrunda och ifragasitta teorin om praktikarkitekturer och dess anvindning i olika
nationella och internationella sammanhang. I MaNa-temat inom CUL har jag fatt
landa i undervisningsnira frigor och didaktiska dilemman pa ett sitt som hela tiden
hallit mig ndra praktiken. Ni som driver och ingar i dessa miljoer ar levande bevis pa
hur professionella lirandegemenskaper bor fungeral Jag varderar hogt att fa ha varit
en del av dessa. Tack!

Sociala-politiska: Som motvikt till de manga och langa ensamtimmar som agnas at
funderingar, planeringar, forindringar, fértvivlan och en del skrivande dr det
avgorande att omge sig med stéttande sociala strukturer.

Niagra som kanske allra bast forstir den situation som man befinner sig i som
doktorand, dr de som sjilva dr eller har varit dir. Under de ar som jag studerat har
jag lart kanna si madnga fantastiska doktorander (dar vissa idag bar titeln doktor)
som alltid funnits till hand nir man som bidst behovt det. Ett extra stort tack till
Charlotte, Malin, Peter, Lena, Anette, John, Alexina, Marlene, Rimma, Tunla och Katrina
vars omsorg och vinskap har en sirskild plats i mitt hjirtal En sann ledsagare och
vigvisare har jag haft pa min vinstra sida pa kontoret 1 Vinersborg. Innerligt tack,
Jan Blomgren, tor ditt lugn, dina daliga vitsar och dina outtrottliga anstringningar for
att gora mig lite battre. Nu ar vi tval

Stort tack till alla &ollegor, vinner och slikt som outtrottligt fortsatt att stilla fragan
om hur det gar, trots diffusa och sikert ganska beklagande svar.

Apndreas, min man och livskamrat som ar den solvarma klippa jag kunnat vila mot
nir det blast snélt i vinden. Du g6r mig hel. Jag alskar dig!

Teodor och Ludpig, mina sanna och ilskade superhjaltar! Med en mamma som
tagit orden livslangt lirande pa bokstavligt allvar, har ni fungerat som det motgift
som hjilpt mig att aldrig glomma vad det dr som verkligen dr viktigt 1 livet.
Framtiden ligger for era fotter - ta den med storm!

Till sist, mamma och pappa, utan er hade ingenting varit. Ni gav mig livet! Denna

avhandling tillignas er.

Veronica Siilau I ett rum pa tredje vaningen
Hagaparken, Vinersborg
Augusti 2019






1. Inledning

Den utbildningsvetenskapliga debatten har under de senaste artiondena be-
funnit sig i ett sammanhang dar resultat och konkurrens utgor viktiga faktorer
1 politiska beslut kring skola och undervisning. Nationella och internationella
kunskapsmitningar har under denna period visat att svenska elever presterar
allt simre, 1 synnerhet i matematik (OECD, 2013; Skolverket, 2004, 2012,
2013). Samtidigt har undervisningens kvalitet bendmnts vara den enskilt mest
betydelsefulla faktorn fér elevers lirande och kunskapsutveckling (Hattie,
2009; Nye, Konstantopoulos & Hedges, 2004; Skolverket, 2003). Lirarens roll
och lirarens arbete i klassrummet har dirmed hamnat i fokus i diskussionen
om hur férindring ska dstadkommas for att 6ka elevers resultat 1 skolan.

Ur ett utbildningsvetenskapligt och historiskt perspektiv har det medel
som traditionellt anvints for att genomféra skol- och undervisningsutveckling
varit kompetensutvecklingsinsatser (Desimone, 2009; Opfer & Pedder, 2011).
Sadana insatser har ofta varit, och dr dn idag, starkt kopplade till politisk
styrning genom reformer (Lundgren, Siljo & Liberg, 2014). Forindringsarbete
som implementeras ovanifran har, vid en historisk tillbakablick, visat sig ge
liten effekt (Bleicher, 2014; Doyle & Ponder, 1977; Fink & Stoll, 2005). Nar
lirare inte ser nyttan med eller har praktiska mojligheter att genomfora de
avsedda forindringarna blir det heller inga bestiende férandringar i praktiken.
Inte heller forindringsarbete som utgar fran praktiken genererar per automatik
bestdende forandringar som paverkar elevers resultat 1 positiv mening (Katz &
Dack, 2014).

Fragan om vad som utgor hogkvalitativ och effektiv kompetensutveckling
ir dirmed 1 hog grad aktuell 1 dagens diskussion om skola och utbildning.
Fran savil pedagogiskt som politiskt och samhalleligt hall ar det angelidget att
finna svar, inte minst med tanke pa de oerhort stora resurser som satsas pa
kompetensutveckling for larare. Nagra enkla svar star dock dnnu inte att finna.
Redan i borjan av 2000-talet efterfrigades fler nationella och internationella
studier 1 syfte att skapa fOrstielse for framgangsfaktorer for effektiv
kompetensutveckling (Borko, 2004; Desimone, 2009) samt for att ©ka
kunskapen om hur sidana insatser paverkar savil den individuella lirarens

tankande, planering och praktik som skolor i form av lirande organisationer
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VAD HANDER I LARARES KOLLEGIALA SAMTALSPRAKTIK?

(Day & Sachs, 2004). Trots att forskningsfiltet kring lirares professionella
utveckling och lirande’ idag 4r omfattande, menar Kennedy (2014) att det
fortfarande ar fragmenterat och underteoretiserat.

I den forskning som gjorts kring skol- och undervisningsutveckling under
de senaste tvd decennierna kan utldsas en stark tilltro till professionella
lirandegemenskaper bland lidrare som en framgangsrik vig for skolutveckling
och forbittringsarbete i undervisningspraktiker (Kelchtermans, 20006; Little,
2002; Stoll, Bolam, McMahon, Wallace & Thomas, 2006; Vescio, Ross &
Adams, 2008). Saval i Sverige som internationellt har professionella lirande-
gemenskaper, eller kollegialt lirande, som kompetensutvecklingsform fatt
starkt faste inom skol- och utbildningsreformer, och anses idag vara en
nyckelfaktor i framgangsrikt skolutvecklingsarbete (se t.ex. Bryk, Camburn &
Louis, 1999; Skolverket, 2015; Aman, 2011).

Ett exempel pa en sidan kompetensutvecklingsinsats genomférd i Sverige
med statliga medel ir Matematiklyftet’, vilket ocksi ir det exempel som
anvinds i foreliggande studie. Matematiklyftet genomfordes under aren 2013-
2016 och involverade under denna tid 76 % av de svenska matematiklirarna.
Kostnaden for insatsen uppgick till en summa av totalt 649 miljoner kronor.
Satsningen var resultatet av ett regeringsbeslut med avsikt att 6ka elevers mal-
uppfyllelse i matematik genom att stirka och 6ka kvaliteten 1 matematikunder-
visningen. De mal som skrevs fram f6r Matematiklyftet handlade om att fa till
stand dels en férindrad undervisningskultur i matematik, dels en férandrad
tfortbildningskultur priglad av kollegialt lirande inom skolan.

Lirares samarbete dr dock inte liktydigt med en férbattrad undervisnings-
praktik eller ett 6kat lirande hos elever (se t.ex. McLaughlin & Talbert, 2001;
Wilson & Berne, 1999). Resultatet beror till stor del pa hur samarbetet ser ut
(Datnow, 2018). For att fa till stand ett effektivt kollegialt lirande, med fokus
pa forindring, krivs att vissa kriterier, eller villkor, finns tillgdnglica och
uppfylls. Det handlar dels om strukturella, eller organisatoriska, faktorer, men
ocksa om att utmana larares kognitiva tankeprocesser. Darling-Hammond och
Richardson (2009, s. 4) skriver: "Because effective collaboration requires

! Begreppen utveckling och lirande aterfinns i savil den nationella som internationella litteraturen
kring skolutveckling, och anvinds ofta synonymt. Idag anvinds i hogre grad begrepp med
anknytning till lirande snarare dn utveckling, i syfte att betona den inre lirandeprocess dir individen
ir en aktiv deltagare snarare dn passiv mottagare (Timpetley, 2013). Fortsittningsvis anvinds
ddrmed i denna avhandling begreppet "lirares professionella lirande".

2 Matematiklyftet beskrivs mer i detalj vad giller utformning och genomférande i samband med
beskrivningen av den kollegiala samtalspraktikens sammanhang pa s. 106 och framat.
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much more than simply bringing teachers together, we need to learn how
schools can form and support teacher learning communities that engage in
joint work." Den frekventa anvindning av begreppet kollegialt lirande som
sker inom savil skolan som fran politiskt hall idag i samband med en alltfor
vag definition av dess innebord, riskerar att urvattna begreppet och forminska
det till att bli en skenbar bild av verksamhetsutveckling, dir fokus ligger pa
kollegiala aktiviteter snarare dn pa kollegialt lirande (Katz & Dack, 2014).

Litteraturen kring lirares professionella lirande beskriver en avsaknad av
forskning. Bland annat efterfragas studier som undersoker vilken professionell
kunskap som lirare faktiskt tillignar sig i kompetensutvecklingsformer som
bygger pa lirarsamarbete (Borko, 2004; Wilson & Berne, 1999). I alltfor lag
grad har forskning tagit hiansyn till den dynamik och de specifika interaktioner
som utgbr en resurs for lirares lirande i professionella lirandegemenskaper
(Darling-Hammond & Richardson, 2009; Wilson & Berne, 1999). Ett annat
behov lyfts av Opfer och Pedder (2011) som menar att forskningsfaltet
behover utékas med studier som fokuserar pa specifika aktiviteter, processer
eller program i relation till den komplexa milj6é som larare befinner sig i, och
inte som isolerade fenomen.

Genom att studera lirares professionella lirandegemenskaper ur ett mikro-
perspektiv, dir hansyn tas bade till vad deltagarna siager och gor, men ocksa
till den lokala och institutionella kontexten och historiken kring lirares arbete,
kan mojlighet ges att skapa forstaelse for vilken roll professionella lirande-
gemenskaper har i arbetet med att utveckla undervisningspraktiken (Darling-
Hammond & Richardson, 2009; Little, 2002).

En pusselbit som bidrag till en storre bild

Foreliggande avhandling tar sin utgangspunkt i ovanstdende problem-
beskrivning. Framforallt drivs arbetet av en strdvan att soka identifiera, forsta
och beskriva de samband, eller relationer, som rader mellan den statliga
kompetensutvecklingsinsatsen och den lokala fortbildningspraktiken.

I en genomgang av litteraturen inom ldrares professionella lirande
(Continuing Professional Development, CPD’), beskriver Kennedy (2014, s. 689-

3 1 den internationella litteraturen kring kompetensutveckling och lirares professionella lirande
anvinds ofta begreppet Continuing Professional Development (CPD). 1dag ersitts det ibland dven med
andra begrepp, t.ex. feacher professional learning (Kennedy, 2014). I den engelsksprakiga litteraturen
aterfinns ocksa begrepp som teacher development, in-service education and training (INSET), professional
development, continuing education och lifelong learning (Bolam & McMahon, 2004, s. 33).
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090) fem olika typer av studier som kan betraktas som olika pusselbitar inom
detta filt. Den firsta typen av studier utgors av exempel pa kontextspecifika
initiativ, till exempel om modeller for utveckling av lirares ledarskap i lands-
bygdsskolor 1 Pakistan (Ali, 2014), eller f6r utveckling av undervisning och
lirande i naturvetenskap pa irlindska grundskolor (Smith, 2014). Den andra
typen av studier utgar ifran och utforskar specifika modeller eller typer av
CPD, exempelvis aktionsforskning (Herbert & Rainford, 2014). En fredje
pusselbit utgors av studier kring effektiv professionell utveckling, dess villkor
och egenskaper. Tongivande meta-analyser av bland andra Timperley, Wilson,
Barrar och Fung (2007) samt Cordingley, Bell, Rundell och Evans (2005)
bygger bland annat pa analyser av sidana studier. Den farde typen av studier
kopplat till CPD ber6r utvarderingar och paverkansfaktorer. Ofta betraktas
paverkan inom denna typ av studier enbart i relation till elevers prestationer
pa prov. Guskey (2002) talar diremot om tre olika arenor dir forindring kan
torvintas 4ga rum genom ldrares deltagande i1 kompetensutveckling; i
undervisningspraktiken, i1 ldrares tankar och attityder samt i elevers mal-
uppfyllelse. Den femte och sista typen av studier som Kennedy (2014)
identifierar handlar om analyser av policy kopplat till CPD i specifika
kontexter. Ofta utgar dock dessa studier fran ett individperspektiv med fokus
pa den enskilda liraren och dennes erfarenheter av kompetensutveckling,
istallet f6r att underséka hur kompetensutveckling kan paverka professionen
som helhet (Kennedy, 2014).

Foreliggande avhandling kan betraktas som ytterligare en pusselbit inom
detta forskningsfalt med influenser av de olika typer av studier som beskrivits
ovan. Den studie som genomforts inom ramen for avhandlingen, utgar fran
en specifik kompetensutvecklingsmodell, Matematiklyftet, vilken dr uppbyged
utifrdan forskning kring effektiv kompetensutveckling och med avsikt att
paverka eller forandra saval ldrares undervisningspraktik som elevers
prestationer i matematik. Studien avser dock inte att utvirdera Matematiklyftet
som nagon form av effektstudie, och utgir inte heller ifrin den enskilde
liraren och dennes erfarenheter av insatsen. Istallet 4r det motet mellan den
statliga kompetensutvecklingsinsatsen och den lokala kontexten som utgor
studiens fokus. Studiens analysenhet dr den arena eller den plats dir detta
mote uppstar, naimligen den kollegiala samtalspraktiken.

Med denna utgangspunkt avser avhandlingen utgoéra ett bidrag till det
behov som Kennedy (2014) beskriver ar nodvandigt for att forsknings-
litteraturen kring kompetensutveckling ska kunna bli till anvindning for
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utbildningssystemet som helhet, dar vi kan ges mojlighet att f6rsta kompetens-
utveckling pa ett djupare plan. Genom att anvinda ett mikroanalytiskt
perspektiv for att studera den kollegiala samtalspraktiken, vad som sker i den
och hur den villkoras och formas av det sammanhang den ingar i, utgor
studien aven ett bidrag till forskningsfiltet kring professionella lirandemilj6er

och den diskussion kring kollegialt lirande som ar aktuell idag.

Ett relationellt och praktikteoretiskt perspektiv

Foreliggande avhandling betraktar en fortbildningspraktik, i form av ldrares
kollegiala samtal, ur ett relationellt och praktikteoretiskt perspektiv. Denna
nagot komplicerade mening rymmer savil den ansats som de avgriansningar
jag har valt att utga ifran i denna studie.

Studiens innehallsliga fokus dr lirares fortbildning. Fortbildning inom
skolan har som fenomen en historia, fran grundskolans inférande i mitten pa
1800-talet och fram till var tid idag. Under denna period har fortbildning, pa
grund av savil samhilleliga som politiska fortecken, haft olika syften, mal och
torutsattningar, och har dirmed ocksa genomférts pa olika satt under olika
tidsperioder. I samband med detta historiska forlopp har ocksd begrepps-
apparaten kring fortbildning fériandrats, vilket framkommer i litteraturen kring
skolutveckling och lirares professionella lirande”.

Det specifika fortbildningsexempel som ligger som grund f6r denna studie
ar Matematiklyftet, en storskalig statlig satsning som blivit den forsta i en lang
rad liknande kompetensutvecklingsprogram 1 den svenska skolan. Det
regeringsbeslut som ligger till grund for implementeringen av dessa insatser tar
avstamp 1 forskningsresultat som visar att kollegialt lirande och externt
expertstod utgdr "effektiva metoder f6r att forbittra kunskapsresultaten" och
betraktas "som en framgangsrik modell f6r fortbildning av lirare"
(Regeringsbeslut 2012/1:44, s. 4). 1 foreliggande avhandling dr det den
kollegiala samtalspraktiken inom ramen fér Matematiklyftet som utgér den
specifika fortbildningspraktik som ir studiens objekt.

4 De tva begreppen forthildning och kompetensutveckling ses ibland figurera likt synonymer i olika
texter, medan de vid andra tillfillen halls atskilda som separata begrepp. I den hir avhandlingen
anvinds begreppen entydigt, som ett begrepp fOr insatser kring lirares professionella lirande, helt
enkelt for att f6lja det sprak som oftast rider i det sammanhang varifran litteraturen 4r himtad. De
skillnader som kan hirréras mellan de bada begreppen beskrivs i samband med den historiska
bakgrundsbeskrivningen pa s. 32.
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Studien tar sin utgangspunkt i en relationell forstaelse av en professionell
praktik (Kemmis, 2009), vilket bygger pa idén att praktiker’ inte sker i ett
vacuum, utan i sirskilda strukturer eller system. Detta forhallningssatt hinger
samman med de ontologiska antaganden som jag gbr, som bottnar i en
tankebild av virlden som ett system. Varje del av systemet, oavsett pa vilken
niva den utspelas, hinger samman med de 6vriga delarna som alla paverkar
varandra i ett stindigt samspel. Om en del av systemet forsvinner, eller
torandras, sa forindras darmed ocksa resten av systemet. Detta innebar att,
oavsett inom vilket falt praktiken utspelar sig, maste den forstds ur ett storre
perspektiv, ett vidare sammanhang®.

Skola och utbildning dr exempel pa ett sidant system pa global niva.
Skolan som social institution har uppkommit, formats och formas 1 ett sam-
hilleligt och politiskt sammanhang. Genom historien har skolans syfte, mal
och utformning tagit nya viandningar och skepnader, vilket i sin tur har skapat
nya sammanhang. Frigor om utbildning, vad det dr och bor vara och hur det
bor utformas, maste didrmed besvaras utifrin den tid och den plats dir vi
befinner oss.

Den relationella forstielsen av en professionell praktik bygger ocksa pa
idén att det sker ett stindigt samspel mellan de individer som ingir i praktiken
och de strukturer som ir en del av praktiken. Inom och mellan individer pagar
stindiga processer, interaktioner, som leder till ny forstiaelse och kunskap,
vilket 1 sin tur skapar nya handlingsmoénster och sitter igang ytterligare
processer. En praktik dr saledes aldrig statisk, utan befinner sig i1 stindig
dynamisk rorelse. Dirmed kan sociala praktiker inte heller studeras som
statiska eller separata fenomen. De blir urskiljbara och forstaeliga forst i
relation till ett sammanhang, och maste studeras i en specifik kontext for att
goras meningsfulla. Skolan som professionell praktik rymmer i sig manga olika
mindre system, eller praktiker, som verkar pa lokal niva. Dir ingar elevers

lirande, lirares undervisning, rektorers ledning, lirares fortbildning samt

> Begreppet praktiker kan medféra en viss spraklig forvirring, eftersom det beroende pd hur det
betonas ges olika betydelse. I denna avhandling anvinds begreppet nistan uteslutande med
betoning pa den mittersta stavelsen -#, och syftar alltsa pa den plats, eller verksamhet, dir specifika
handlingsmoénster kommer till stind. De individer som utgér en del av praktiken benimns i
avhandlingen deltagare eller lirare, for att minska risken f6r missférstand.

¢ Begreppet sammanhang anvinds i avhandlingen som en svensk Gversittning av det engelska
begreppet site (Schatzki, 2005), vilket utgdr en viktig utgangspunkt i teorin om praktikarkitekturer
(Kemmis & Grootenboer, 2008). Sammanhang definieras utifrin detta perspektiv som ett vidare
begrepp dn kontext, dir savil plats som tid och rum 4r birande bestindsdelar.
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nationella och lokala styrdokument och riktlinjer. Samtliga praktiker hinger
samman och paverkar varandra, de lever i stindig interaktion. Det innebir att
man, for att studera en social organisation, maste forhalla sig till de olika
aktiviteterna och praktikerna och forscka forstd relationerna dem emellan.
Fokus ligger siledes pa relationer, handlingar och aktiviteter och inte pa
kognitiva processer inom enskilda individer.

Teorin om praktikarkitekturer

Att betrakta sociala organisationer som relationella innebar att strukturella och
relationella samband lyfts fram mellan den professionella praktiken och de
taktorer som villkorar den. Ett sitt att studera sidana samband dr med hjilp
av det som Kemmis och Grootenboer (2008) kallar teorin om praktik-
arkitekturer. Begreppet syftar till att illustrera de inre och yttre villkor som
bade formar och formas av praktiker.

Teorin om praktikarkitekturer utgar ifran idén att manniskor mots och
torstar varandra 1 vad Kemmis, Wilkinson, Edwards-Groves, Hardy,
Grootenboer, & Bristol (2014, s. 4) kallar zntersubjective spaces, vilket 1 en svensk
oversittning kan motsvaras av begreppet mellanminskliga utrymmen. Det
innebar att forstaelsen fOr varandra inte enbart skapas utifran kanslointryck
eller kognitiv information, utan ocksa med hjilp av det sammanhang dir vi
mots. Dessa mellanmanskliga utrymmen ér alltid arrangerade pa specifika satt;
genom sprak, genom rum, tid och materiella ting samt genom sociala
relationer; som gor att vi forstar varandra pa ett sirskilt sitt och som sitter
villkor f6r vad som hiander och vad som dr moijligt att handa i dessa moten,
eller praktiker. Lt mig ta ett konkret exempel.

Vi besoker ett klassrum dir en lektion i matematik pagar. I klassrummet
sitter eleverna vid bord placerade 1 grupper, och jobbar tillsammans med en
problemlosningsuppgift. Liraren har slagit sig ner vid ett av borden och
samtalar med elevgruppen. I ena dnden av rummet finns en whiteboardtavla
dar liraren har skrivit upp syfte och mal med dagens lektion och pa viggen
hinger en klocka som talar om att det aterstir 10 minuter av lektionstiden. De
individer som ingar i praktiken forstir varandra genom detta sammanhang.
Det dr (férmodligen) ingen av dem som agerar som om de befunnit sig pa en
basketplan, eller som anviander ett spraik som om de befann sig pa en
thailindsk marknad. Inte heller finns det tveksamheter kring vem 1 rummet

som dr lirare och vilka som ir elever. Den undervisningspraktik som utspelar
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sig, och som har méjlighet att utspelas, villkoras av savil de materiella ting
som finns i rummet, av det sprik som liraren och eleverna anvinder och av
den relation som liraren och eleverna har till varandra och till de ting som
finns 1 klassrummet. Att borden star placerade i grupper ger till exempel andra
moijligheter f6r eleverna att arbeta med problemlosningsuppgiften jamfort
med om eleverna suttit 1 separata bankar placerade i rader. Att liraren har
arbetat medvetet med samarbetslirande 1 elevgruppen under tva ldsar har
skapat relationer och didaktiska kontrakt som mojliggor for liararen att bedriva
sin undervisning pa ett annat sitt an om hon fér forsta gangen stiger in i
klassrummet.

Syftet med teorin om praktikarkitekturer dr att studera, lyfta fram och
ifragasitta sidana samband mellan det som sker och det som villkorar att detta
sker. Kemmis m.fl. (2014, s. 6) beskriver syftet som trefaldigt. En del handlar
om att genom teorin om praktikarkitekturer erbjuda ett feoretiskt sprak for
forskare inom sociologi och utbildningsvetenskap att kunna tolka och
beskriva virlden. En annan del handlar om att erbjuda ett praktiskt verktyg for
att kunna arbeta med forindringsprocesser inom dessa vetenskapliga filt. I ett
sadant arbete ar det just sambandet mellan praktiker och dess arrangemang
som blir betydelsefullt. Kemmis m.fl. (2014, s. 6) skeiver: "We cannot transform
practices without transforming existing arrangements in the intersubjective spaces that
support practices." (originalets kursivering) Detta innebdr att man for att kunna
arbeta med férandring i exempelvis larares undervisning, maste férandra ocksa
de forutsittningar, eller med teorins begrepp arrangemang, som uppratthaller
lirarens undervisningspraktik. Denna slutsats leder vidare till teorins tredje
syfte, vilket handlar om att ocksa mojliggora ett kritiskt torhallningssitt till hur
dessa arrangemang paverkar praktiken. Genom att identifiera praktikens
arrangemang och studera pa vilket sitt de mojliggér och begransar individens
och gruppens arbete mot ett specifikt gemensamt mal, blir det ocksa méjligt
att tainka kring hur dessa arrangemang kan Overvinnas eller forstirkas for att
na detta mal.

Foreliggande avhandling har som avsikt att studera en specifik fort-
bildningspraktik, i form av lirares kollegiala samtalspraktik, ur ett relationellt
perspektiv. Den kompetensutvecklingsinsats som utgor exemplet inom ramen
tor denna avhandling dr Matematiklyftet, men exemplet hade lika vil kunnat
handla om nédgot annat av de kompetensutvecklingsprogram som utgar ifran
formen kollegialt lirande. Poingen ir inte att utviardera Matematiklyftet som

en specifik satsning, utan att med hjilp av Matematiklyftet skapa en forstaelse
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toér vad som sker och varfor det sker nir en sidan insats méter en lokal
fortbildningspraktik. Det finns ju, precis som Hopkins, Stringfield, Harris,
Stoll och Mackay (2014, s. 272) uttrycker det, "no "reform in a box" that can
be brought in and implemented insensitively to local context and culture". En
kollegial samtalspraktik kommer att ges olika forutsittningar 1 olika
skolkontexter, vilket ocksa kommer att ge olika villkor f6r utveckling i form av
lirares individuella och kollegiala lirande. Dirmed ar det viktigt att studera
dessa forutsittningar inom ett specifikt sammanhang, inte bara for att forsta
och beskriva fenomenet statliga kompetensutvecklingsinsatser 1 sig, utan ocksa
tor att kunna problematisera och foérhélla sig kritisk till savil sidana initiativ
som till de strukturer som ér en del av ldrares fortbildningspraktiker. Pa sa satt
blir det ocksd mojligt att dra slutsatser om och tinka nytt kring framtida

kompetensutvecklingsinsatser och dess genomférande i praktiken.

Avhandlingens disposition

I det forsta kapitlet har de antaganden och teoretiska perspektiv som ligger till
grund for avhandlingen presenterats. Kapitlet har ocksa syftat till att lyfta fram
studiens problemomrade och bidrag i férhallande till detta falt.

I kapitel 2 ges en bild av det forskningslandskap som utkristalliserat sig i
litteraturgenomgangen av det aktuella forskningsfaltet. Kapitlet syftar till att ge
en bild av savil det nationella som internationella ssmmanhang som motiverar
toreliggande avhandling, och gentemot vilket studiens resultat kan goras
begripligt och diskuteras.

I avhandlingens tredje kapitel presenteras de teoretiska utgangspunkter
som ligger till grund for den empiriska studien. Teorin om praktikarkitekturer
(Kemmis & Grootenboer, 2008; Kemmis m.fl., 2014; Mahon, Francisco &
Kemmis, 2017) har anvints som ett savil teoretiskt som metodologiskt
verktyg i samband med analyser av det empiriska materialet, och kapitlet syftar
till att skapa en forstiaelsegrund for liasaren infor studiens resultat. Kapitlet
avslutas med att klargora studiens syfte och forskningsfragor.

I det fjarde kapitlet redogors for studiens tillvigagangssatt och data-
insamling. Studien har genomforts som en fallstudie pa fyra skolor inom en
och samma friskolekoncern. Datainsamlingen har skett med hjilp av
observationer, ljudinspelningar och anteckningar fran kollegiala samtal, samt

genom insamling av larares individuella skriftliga reflektioner under tre ars tid.
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I kapitlet ges dven en beskrivning av forskarrollen samt av de etiska over-
viaganden som gjorts i samband med studien.

I kapitel 5 presenteras den analysprocess som i olika steg varit en del av
avhandlingsarbetet. Analyser med utgangspunkt i teorin om praktikarkitek-
turer har varit grunden i detta arbete. Darefter har ocksa fordjupade analyser
pa ett mindre urval av det empiriska materialet genomférts. Kapitlet avslutas
med en beskrivning av de redovisningsformer som anvands i avhandlingens
resultatkapitel.

Studiens resultat presenteras i1 tre kapitel. Kapitel 6 fungerar som en
beskrivning av den kollegiala samtalspraktikens sammanhang, 1 syfte att ge
lisaren en bild av det landskap dir denna praktik existerar och som villkorar
och paverkar det som sker i densamma. De delar som beskrivs i kapitlet har
identifierats i analysen av det empiriska materialet, och betraktas dirmed som
en del av studiens resultat. I kapitel 7 presenteras de relationella samband som
rader mellan den kollegiala samtalspraktiken och dess praktikarkitekturer.
Resultatet lyfter fram och beskriver savil pa vilket sitt praktikarkitekturerna
paverkar den kollegiala samtalspraktiken som hur deltagarna i den kollegiala
samtalspraktiken paverkar praktikarkitekturerna. I det sista resultatkapitlet,
kapitel 8, lyfts pa vilket satt praktikarkitekturerna paverkar den kollegiala
samtalspraktikens innehall och mal. Det resultat som presenteras fokuserar pa
de skillnader som framkommit i analyserna kring handledarens nirvaro
respektive franvaro i de kollegiala samtalen. Resultatet i detta kapitel har
skrivits efter att kompletterande innehallsliga analyser av ett mindre urval av
de kollegiala samtalen har genomférts.

Slutdiskussionen i kapitel 9 syftar till att aterkoppla till de forskningsfragor
som varit styrande for avhandlingsarbetet. 1 kapitlet diskuteras avhandlingens
resultat i relation till den forskning som gjorts inom faltet. Studiens fortjanster
och brister lyfts och forslag ges pa vidare forskningsomraden.
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2. Forskningslandskapet

Skolutvecklingsfragor ar inte solitira, utan sker i ett sammanhang av politiska
beslut och aktuell forskning. I detta kapitel varvas siledes vad som sker i fraga
om skolutvecklingssatsningar i1 Sverige med aktuell forskning under olika
tidsperioder. Kapitlet avser att ge en bild 6ver det forskningslandskap som
utgor sammanhanget for denna avhandling. Denna bild utgér en bakgrund
genom vilken studien kan forstas och goras relevant. I enlighet med teorin om
praktikarkitekturer utgar denna bakgrundsbeskrivning fran forhallningssattet
att praktiker inte uppstar i ett vacuum, utan som en del av en historisk och
sambhallelig tradition. For att forsta vad som hinder i en specifik praktik eller
en specifik tid, och varfér detta hinder, dr det dirmed nédvindigt att ocksa
torsta det som har hint tidigare, att sitta in det 1 ett stérre sammanhang.

I den forsta delen av kapitlet ges ett historiskt perspektiv pa skol-
utveckling’. Forskning om skolutveckling delas ofta in i olika tidsperioder som
kan kopplas samman med foérandringar i politik och samhille (Andersson,
1996; Carlgren & Hornqvist, 1999; Hopkins, Ainscow & West, 1994
Ronnerman, 1998). Med dessa férandringar foljer att skolutveckling far olika
inneborder och avsikter, vilket ocksa far konsekvenser for i vilket syfte och pa
vilket sitt kompetensutveckling bedrivs. Beskrivningen av detta historiska
perspektiv skrivs utifran den funktion som skolutveckling har haft i relation
till dessa tidsperioder, och som framtrider i en genomging av forsknings-
litteraturen. Avsikten ar dels att beskriva synen pa vad skolutveckling ar och
vilken roll den spelar, men ocksa att beskriva hur skolutveckling iscensitts
med hjalp av politisk styrning och reformer i relation till olika tidsperioder.
Forskningens roll och hur den férindras i relation till ovanstaende dr ocksa en
del av denna beskrivning. Intentionen med denna historiska genomgang ar att

skapa forstaelse for det ssmmanhang som gor att just Matematiklyftet med sin

7 Inom den engelsksprakiga litteraturen anvinds flera olika begrepp i samband med forskning om
skolutveckling. Educational change ir ett sidant Gvergripande begrepp eller forskningsfilt som dven
innefattar forskning kring school improvement och school effectiveness. 1 denna text anvinds skolutveckling
synonymt med educational change, da det ocksa fungerar som ectt Svergripande begrepp vilket kan
innefatta flera olika forskningsfilt.
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specifika struktur trider in pa den svenska kompetensutvecklingsarenan under
en viss tidpunkt.

I den andra delen av kapitlet fokuseras forskning kring olika modeller for
kompetensutveckling med utgangspunkt i lirares lirande och professionella
utveckling. Sirskilt fokus liggs pa professionella lirandegemenskaper vilket ar
den modell som ir framtridande i kompetensutvecklingsinsatser idag. Savil
tramgangsfaktorer som dilemman i relation till sadana lirandemiljer lyfts i
texten. Matematiklyftet presenteras som ett exempel pa en sidan kompetens-
utvecklingsmodell, och som det exempel som anvands inom ramen fér denna
avhandling.

Den litteratur som presenteras i kapitlet har tagits fram pa olika sitt. For
den historiska genomgangen har nationell och internationell litteratur fran
kurser kring utbildningsreformer och skolutveckling varit viktiga inslag till-
sammans med styrdokument och statliga offentliga utredningar. Aven
rapporter, kunskapsoversikter och utvirderingar fran bland annat Skolverket
och OECD utg6r en del av denna beskrivning. Vidare har databassckningar
gjorts 1 Education research complete, ERIC och Google Scholar med hjilp av
s6kord som exempelvis "school change", "school development", "teacher
change", "teacher professional development” och "professional learning
communities" (samt dess svenska motsvarigheter). Aven handbécker, av-
handlingar och artiklar funna genom "snébollseffekten" har legat till grund f6r
litteraturgenomgangen. Kapitlet avslutas med att beskriva foreliggande studies
relation till det beskrivna forskningslandskapet.

Skolutveckling 1 ett historiskt perspektiv

Skolutveckling handlar om forindring av skolan, med den underliggande idén
att 1 denna férandring ga fran nagot samre till nagot battre (Carlgren &
Hoérngvist, 1999). Fragan i sig, hur man ska férandra skolan och under-
visningen pa ett sadant sitt att elever lir sig mer och presterar bittre, har varit
enig och framtridande inom saval politik som forskning inom det utbildnings-
vetenskapliga faltet under ling tid (se t.ex. Stoll m.fl., 2006). Det som daremot
har varierat, beroende pa samhilleliga och kontextuella férindringar, har varit
tankar och idéer om vad utveckling dr och hur den ska komma till stind
(Carlgren & Horngvist, 1999).

De medel som anvints for att séka paverka effekten av undervisningen
har, ur ett utbildningspolitiskt perspektiv, skett med hjilp av reformer
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(Lundgren m.fl., 2014), framfor allt genom kompetensutveckling, som en del
av skolutveckling (Andersson, 1996; Kirsten & Wermke, 2016; Lander,
Blossing, Jarl, Milsta, Olin & Ronnerman, 2013). Kirsten och Wermke (2016,
s. 1) talar, med hanvisning till Kennedy (2005), om kompetensutvecklingens
tva olika syften; "as support for teachers to transform their practices in
accordance with their own beliefs, but also as an instrument for the external
control of teachers’ work". Reformer utgor pa detta sitt ett politiskt styrmedel
som driver skolutveckling och lirares arbete 1 en viss riktning.
Kompetensutveckling betraktas idag som en sjilvklar del av larares
yrkesliv, ett medel f6r lirare att anpassa sig till forindrade behov bland elever
och 1 samhillet (Day & Sachs, 2004). Den internationella forsknings-
litteraturen visar ocksa att professionell utveckling for lirare dr en grund-
liggande del for savil framgangsrik skolutveckling som for lirarens vilmaende
och utveckling (Day, 1999; Hargreaves, 1994). Med tanke pa att inneb6rden
och utformningen av kompetensutveckling far olika konsekvenser for styrning
och utformning av ldrares arbete beroende pda hur det konstrueras och
kontextualiseras, behéver begreppet dock ocksa betraktas i ett historiskt och
samhillssituerat perspektiv. Aven den forskning som har bedrivits kring skol-
utveckling har haft olika syfte, innehall och design under olika tidsperioder.

P4 vig mot begreppet Skolutveckling

Starten pa den resa i fraiga om reformer inom utbildningsviasendet fram till
den tid dd begreppet skolutveckling borjar ta form kan beskrivas vara 1842, da
folkskolan infors och ritten till undervisning blir lagstadgad. Denna reform,
som skulle kunna kallas en skolrittighetsreform, markerar statens 6vertagande
av skolan fran kyrkan (Lundgren, 2014a).

Under 1900-talet forindras inriktningen pd synen av skolan fran aspekten
ritten till undervisning till att ocksa bli en jamlikhetsfraga (Lundgren, 2014b).
Med utgangspunkt i Fridtjuv Bergs tankar om folkskolan som bildning for
tolket, diskuteras hur skolvisendet bor organiseras for att alla elevers
begivningar ska tas tillvara, oavsett social bakgrund. I efterkrigstidens Sverige
uppkommer ocksa tankar om vikten av att stirka demokratin och att goéra den
unga generationen delaktig och handlingskraftig i samhallet. Skolan bir en
viktig roll 1 detta arbete, inte bara i avsikt att formedla kunskap utan ocksa att
tostra samhillets medborgare 1 en demokratisk anda (Lundgren, 2014b). 1

denna strivan presenterar skolkommissionen 1948 ett betinkande om en
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nioarig obligatorisk enhetsskola, ett forslag som skapar livlig diskussion bland
politiker, framfor allt kring fragor om differentiering och individualisering. En
torsoksverksamhet inleds for att undersoka huruvida forslaget anses vara
limpligt och hur en sadan skola i sidana fall boér organiseras (Lundgren,
2014b). Forsoksverksamheten leds centralt av en sdrskild avdelning inom
Skoloverstyrelsen (SO) (Skoloverstyrelsen, 1976).

1940- och 50-talets stora skolutredningar ligger tillsammans med f6rsoks-
verksamheten till grund for det pedagogiska forsknings- och utvecklingsarbete
som fram till sekelskiftet kommer att bedrivas inom det svenska utbildnings-
visendet (SOU 1980:2).

Skolutveckling som férsoksverksamhet i jakten pa
Metoden

Begreppet skolutveckling kan siagas ha sitt ursprung i mitten av 1950-talet da
forskningen pa skolans verksamhet etableras (Carlgren och Horngvist, 1999).
Fore denna tidpunkt hade fortbildning frimst varit en fraga for den enskilde
liraren samt for de fackliga organisationer som representerade lirarna
(Andersson, 19906).

Under 1950- och 60-talet influeras skolan av samhillets starka tilltro till
psykologins och naturvetenskapernas arbetssitt och arbetsformer (Andersson,
1996; Carlgren & Hornqvist, 1999; Lindblad, 1994), dir vetenskapliga resultat
betraktas som sikerstillda "sanningat" (Carlgren och Horngvist, 1999). Den
torsoksverksamhet som foregatt arbetet med att skapa en sammanhallen
enhetsskola och som frimst inriktats pa organisatoriska fragor, upphor i och
med grundskolans inférande 1962. Avdelningen omorganiseras till en byrd for
pedagogiskt forsknings- och utvecklingsarbete, vilket medfor att arbetet
indrar karaktir och istillet strivar efter att "utveckla goda, vetenskapligt
provade, generella 16sningar f6r skolan" (Carlgren & Hoérngvist, 1999, s. 9;
SOU 1980:2). Det anses viktigt att pd ett vetenskapligt sitt studera
effektiviteten av olika arbetssitt 1 forhallande till malen for skolarbetet (SOU
1980:2). I detta arbete ir lirarnas roll att prova och utveckla undervisningen
utifrin vetenskapliga antaganden, och forskningens roll att genomfdéra
experimentella studier fér att kunna prova dessa hypoteser. Den forskning
som sker under denna period kommer till uttryck i den sa kallade FoU-
modellen, vilken utgérs av de tre delarna grundforskning, tillimpad forskning

och utvecklingsarbete (Skol6verstyrelsen, 1976). Forskningsresultaten ska
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omsittas 1 metoder, som genom centralt initierad fortbildning ska spridas till
lirare i syfte att uppna likvirdighet i undervisningen i enlighet med nationens
mal (Rénnerman, 1998).

Linsskolnimnderna som inrittas 1958 fungerar som regionala organ inom
SO, med uppgiften att skaffa sig kinnedom om enskilda kommuners skol-
térhallanden och 1 samarbete med kommunen arbeta f6r att frimja skol-
viasendet (Lundgren, 2010). Linsskolnamnderna ansvarar for att foérdela
statliga medel for loner till lirare och skolledare och tar hand om fortbildning
och kvalitetskontroll inom lanet.

Ar 1962 far Sverige en sammanhallen nioarig grundskola. Den forsta
liroplanen, Lgr 62, priglas av den strivan mot att siakerstilla demokratin som
toljer i efterkrigsaren. Individen star i centrum och ska behandlas utifran
personliga egenskaper, 6nskemal och mojligheter (Lundgren, 2014c).

Under 1960-talet foérandras efterhand idén om att finna och prova effektiva
undervisningsmetoder till att dokumentera och utvirdera skolutvecklings-
arbetet. Istillet for att som tidigare utga fran en utvecklingsmodell med
stravan att finna goda och effektiva undervisningsexempel, inriktas nu det
pedagogiska utvecklingsarbetet mot att ligga 1 linje med riktlinjerna for skolan
i enlighet med de reformer som genomfoérs (Carlgren & Hornqvist, 1999;
Hopkins m.fl., 1994). Arbetet inom SO syftar till att "fa ett Skat kunnande for
att forverkliga de utbildningspolitiskt fattade besluten" (Skol6verstyrelsen,
1976, s. 7), for att ddrigenom na malet att férbattra skola och utbildning. En
central funktion inom SO for att ni detta mil ir att kontrollera att
undervisningen foljer skollagens syfte, och att den forindras och effektiviseras
utifrain samhallsutvecklingens krav. Skoloverstyrelsen far ett betonat uppdrag
att genom analyser av utvirderingar och forskning kring samhillsforindringar
toresla forindringar 1 liroplaner och anvisningar (Lundgren, 2010; SOU
1992:94). Som en del i detta arbete inrittas pedagogiska utvecklingsblock (PU-
block), dir syftet ar att finna framkomliga vigar att arbeta i enlighet med
reformernas intentioner samt att skapa forutsattningar for det fortlopande
arbetet med att revidera laroplanen (Richardson, 2010). PU-blocken leds av
kommunerna med stod i statlig finansiering (Carlgren & Hoérngvist, 1999;
Lindblad, 1994). Inledningsvis var blocken tinkta att utgéra ett samarbete
mellan lirare och forskare, dir lirarna skulle utveckla praktiken medan
tforskarna skulle utvirdera densamma. Kravet pa ett vetenskapligt arbetssatt
tillsammans med det ibland stora geografiska avstind som funnits mellan

lirarna pa skolorna och forskarna pa de pedagogiska institutionerna gor dock
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detta samarbete svart (SOU 1980:2). Efterhand omformuleras dirmed
forskarnas uppgift till att istillet dokumentera utvecklingsarbetet utifran
identifierade hinder och méjligheter (Carlgren & Hornqvist, 1999).

1950- och 60-talets strivan att finna och sprida den goda metoden for
undervisning bir synen pa liraren som objekt, vars uppgift det dr att omsatta
och verkstilla de forskningsresultat som framkommit. Fortbildning byggs
under denna period upp som en av flera stodfunktioner for skolvasendets
utveckling, med avsikt att ha en informerande och férmedlande roll (SOU
1980:2). Pa sa sitt fungerar fortbildning som ett medel for att styra lararen i
avsedd riktning, ddr ldraren sjilv inte har moijlighet att paverka kunskaps-
utvecklingen (Rénnerman, 1998). I och med att de arbetssitt och metoder
som utvecklats inom PU-blocken inte sprids pa det sitt som avsetts,
ifragasatts synen pa utvecklingsarbete som sa starkt kopplad till forskning
(Carlgren & Hornqgvist, 1999). Kritiken mot reformer som verktyg for
skolutveckling genom "top-down"-beslut breder ut sig, savil nationellt som
internationellt, da de liroplansreformer som implementerats inte ger avsedd
effekt. Detta bidrar till insikten om att férandringsprocesser inom skolan inte
gar att styra med yttre direktiv (Fink & Stoll, 2005; Hargreaves, 1994; Hopkins
m.fl., 1994; Popkewitz & Lindblad, 2004).

Skolutveckling med utgangspunkt i praktiken under
kommunalt inflytande

Som ett svar pa den kritik som uppkommit, syns under 1970- och 1980-talen
en skiftning i uppfattningen om relationen mellan forskning och skol-
utveckling. Idén om att forskningen bar det ratta svaret i form av generella
l6sningar som ska informera praktiken 6verges, och ersitts av forestillningen
att de svar som behévs redan finns tillgingliga. Den stora fragan handlar
istillet om hur dessa l6sningar kan spridas och omformas till skolors lokala
torutsattningar och behov (Carlgren & Hoérngvist, 1999). Fran att utvecklings-
arbete har haft en stark anknytning till forskning, kopplas det nu snarare till
tfortbildning som ska drivas av praktikerna i en bestimd riktning. Fortbildning
far dirmed ocksa en forindrad roll. Ett storre samspel med grundutbildning
och med forsknings- och utvecklingsarbete lyfts fram som vasentligt for att
stodja och stimulera skolors pagaende utvecklingsarbete (SOU 1980:2).

Vid denna tidpunkt sker ett paradigmskifte kring synen pa larares lirande,
vilket far konsekvenser for saval utbildningspolitiska beslut, fortbildning och
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torskning. Lararen betraktas inte lingre som den rationella genomféraren av
andras beslut, utan som den professionella praktikern med en egen férmaga
att reflektera (Schon, 1983) och som utifran sin egen kunskapsbas, erfarenhet
och behov driver sin egen utveckling (Carlgren & Hoérnqvist, 1999; Hopkins
m.fl., 1994; Labone & Long, 2016). Detta nya forhallningssatt reflekterar de
torindrade idéer om lirande som tidigare kommit till uttryck i klassrums-
undervisningen. Istillet for att, som inom kognitivismen, betrakta lirandet
som forbehdllet och begrinsat till den enskilda individens mentala kapacitet
att 7z in kunskap, far konstruktivismen med ett utokat fokus pa erfarenhetens
och upplevelsernas betydelse for byggande av kunskap, plats pa lirandearenan
(Labone & Long, 2016). Inom politiken innebdr det att meningsskapande
snarare an beslutsfattande blir en viktig faktor f6r férandring, och det ér inte
lingre en friga om att anpassa generella 16sningar i en befintlig verksamhet,
utan istillet att utveckla egna losningar specifika for den egna praktiken
(Carlgren & Horngvist, 1999; Olin, 2009; Ronnerman, 1993).

I utredningen om Skolans Inre Arbete (SIA-utredningen) som presenteras
1974 faststalls att gillande regelstyrning inte mojligeor ett optimalt utnyttjande
av resurserna inom skolan (Richardson, 2010). En storre lokal anpassning
efterfragas for att battre kunna ta till vara olika verksamheters skiftande férut-
sattningar och behov. Detta ska uppfyllas genom att kommunen, med hjilp av
ett nytt schabloniserat statsbidragssystem, far storre frihet i att disponera
skolans resurser for att tillgodose lokala behov. Kommunerna far diarmed
betydligt storre inflytande 6ver resursanvindning och organisering av skolan
an de haft tidigare (Lundgren, 2010). Det ér i denna anda som grundskolans
tredje liroplan, Lgr 80, kommer till. Den nya liroplanen siatter mal och ger
viss riktning kring innehall, men limnar samtidigt utrymme for lokala
anpassningar att na malen. Varje skola ska forma en lokal arbetsplan i relation
till liroplanen och den egna skolans forutsittningar, vilken ska foljas och
utvirderas. Den lokala arbetsplanen ar pa si sitt grunden for lokal skol-
utveckling (Lundgren, 2014c).

I enlighet med SIA-reformen introduceras i slutet av 1970-talet en ny
reformstrategi 1 syfte att skapa ett malinriktat samarbete mellan lirare
(Ronnerman, 1998). Strategin avser att stimulera lokalt utvecklingsarbete
genom fortbildning via personallag. Regionala fortbildningsnamnder inrittas,
som en link mellan kommun och hogskola dir kurser anordnas for att mota
praktikens behov (Rénnerman, 1998).
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Under 1980-talet fortsitter utvecklingen av en minskad statlig reglering
och oOkat inflytande for savil kommuner som medborgare. 1981 slds ansvars-
tordelningen mellan stat och kommun fast, vilket innebdr att riksdag och
regering ansvarar for den Overgripande politiska styrningen, medan Skol-
overstyrelsen 1 egenskap av central skolmyndighet har ansvar for planering
och nationell utvardering (Lundgren, 2014c). Linsskolnimnderna ér i form av
regionala skolmyndigheter ansvariga for stéd till lokal utveckling, och
kommunerna bir ansvar for genomférande och utveckling (Lundgren, 2014c,
s. 112). Fortbildning for lirare férindras diarmed fran att ha varit riktad mot
individen till att istdllet bedrivas i form av lokalt utvecklingsarbete (LUVA)
(Ronnerman, 1998). Statsbidraget fordelas av kommunerna, ofta i ett
térhallande dar 60 % avsatts till fortbildning och 40 % till resurser f6r lokalt
utvecklingsarbete i grundskolan. Lidrare kan ans6ka om medel for sarskilda
utvecklingsprojekt (Ronnerman, 1998).

1983 beslutar riksdagen att avsitta sarskilda medel for att ytterligare
stimulera det lokala utvecklingsarbetet. 30 miljoner kronor riktas under en
forsta fyraarsperiod mot lagstadiet, darefter overfors satsningen till att dven
gilla mellanstadiet och hogstadiet. Lirare kan ansoka om specifika projekt till
linsskolnamnderna, som ansvarar for att granska och bevilja dessa an-
sokningar samt fordela resurser (Ronnerman, 1998).

I samband med att skolutveckling i hégre grad kopplas till fortbildning,
torindras forhallandet mellan forskning och skolutveckling (Carlgren &
Hoérngvist, 1999). Under 1980-talet kopplas forskning istillet till den lang-
siktiga utbildningsplaneringen pa nationell niva. Innehallet i forskningen
forandras dirmed ocksa, fran att handla om metoder och arbetsformer till att
galla innovationer och férindringsprocesser hos lirare och skolor.

Det dr i samband med det alltmer decentraliserade huvudmannaansvaret
som begreppet kompetensutveckling dyker upp pd arenan och ersitter det
tidigare fortbildningsbegreppet, inte bara till form utan ocksa till innehall. Fran
att begreppet tidigare inbegripit larares fortsatta bildning inom specifika
amnen eller didaktiska firdigheter genom kurser pa universitet och hogskola,
handlar kompetensutveckling i hogre grad om ett mer generellt skol-
utvecklingsinnehall, ofta med hjilp av en extern aktér (Folkesson, Lendahls
Rosendahl, Lingsj6 & Ronnerman, 2004).

Inom den engelska litteraturen beskrivs tidsperioden, sent 1970-tal till
mitten av 1980-talet, som framgangsrik pa sa sitt att det genom forskning

skapas en gedigen kunskapsbank kring férandringsprocesser inom skolan samt
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taktorer som kan paverka utbildningens effektivitet (Hopkins m.fl., 1994). De
kunskaper som forskningen bidrar med visar sig, aven om de anses nédvin-
diga for forandringsarbete, dnda inte vara tillrickliga for att skapa bestiende
torindring 1 praktiken (Hopkins m.fl., 1994). Fink och Stoll (2005) menar att
de tre forskningsinriktningarna restructuring, som utgar fran idén att fordndra
skolans inre strukturer; school effectiveness, som diskuterar forindring i termer av
rittvisa och mervardesresultat och schoo/ improvement, som talar om férandring
som skolbaserad och processinriktad; var for sig bidrar till att skapa en
helhetsbild 6ver hur forindring inom skolan ter sig. For att fa till stand
torindring inom klassrumspraktiken kravs dock, enligt Fink och Stoll (2005, s.
38), att man ocksa anvinder en fjirde utgangspunkt, reculturing, som avser att
torhalla sig till forindring genom "the ecological connections among the
purposes of education, the organizational values of schools, as well as its

structures, cultures, leadership, and the work and lives of teachers".

Skolutveckling som medel att styra skolan och lirares
arbete

1990-talet kan beskrivas som den period med savil mest omfattande som
snabbast genomforda reformer inom svensk skola (Lundgren, 2014c). Ett
kannetecken for denna tidsperiod skulle kunna sammanfattas i begreppet skol-
resultatsreform. I samband med utbildningsvisendets expansion under 1960-
och 1970-talen stills krav pa att de befintliga resurserna nyttjas effektivt. For
att kunna kontrollera effektivitet och produktivitet kravs insyn i resultat, vilket
1 sin tur genererar utvirdering som ett viktigt instrument inom utbildnings-
planeringen (Lundgren, 2014b). De samhalleliga faktorer som varit utlésande
tor debatten kring effektivisering och produktivitet, bidrar ocksa till att skapa
diskussioner om skolans styrning. Tva huvudspar lyfts fram i den inter-
nationella diskussionen. En vig leder mot en politisk decentralisering for att
lata skolledare och larare fa stérre handlingsutrymme. En annan vig leder mot
privatisering 1 syfte att 6ppna marknaden och, med den, valfriheten. Under
1990-talet genomfors reformer som innefattar bada de vigar som ingar i
decentraliseringens kirna, bland annat en férindrad politisk styrning med
omfordelat ansvar for skolans verksamhet, dndrade liro- och kursplaner med
inriktning mot mal- och resultatstyrning och inférandet av ett fristiende
skolsystem (Lundgren, 2014c). Detta foérfarande, att forflytta beslut kring

utbildning och elevers lirande till instanser langt frain den lokala verksamheten
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och samtidigt O6verlata ansvarsomriden som exempelvis resursfordelning till
enskilda skolor, ar enligt Fink & Stoll (2005) en indikation pa att skolan styrs
av politiska fortecken i syfte att skapa ett underlag f6r implementering av nya
reformer.

De reformer som genomfors under 1990-talet resulterar i en fordndrad
ansvarsfordelning mellan stat och kommun (Richardson, 2010). En av dessa
reformer ar den si kallade kommunaliseringen, som innebir att kommuner
och skolor sjilva far ansvar for utformandet av skolans verksamhet och
tordelningen av resurser utifrin elevers behov att na de statligt styrda
nationella malen (Myndigheten for Skolutveckling, 2003; SOU 1992:94). Syftet
med kommunaliseringen dr saledes att forflytta fokus f6r beslutsfattande till
den lokala verksamheten.

Med den forindrade ansvarsférdelningen foljer nya krav pa styr-
dokumentens utformning. En 6vergang sker fran regel- och resursstyrning till
mal- och resultatstyrning, vilket innebar att de nationellt uppstillda malen ska
ligga till grund for lokalt utformade verksamhets- och undervisningsmal
(Andersson, 1996; SOU 1992:94). Lirarna och skolledarna utformar verk-
samheten 1 enlighet med de 6vergripande mal som anges 1 skollagen och
liroplanen. I vilken grad maluppfyllelse sker kan kontrolleras med hjilp av
nationellt och lokalt utformade utvarderingar, vilket ger signaler till besluts-
fattarna om och var forbattringar och resurser behover sittas in (SOU
1992:94). Det 6kade handlingsutrymmet fOr lirare och skolledare att utforma
skolverksamheten g6r det maojligt att ta till vara den kunskap som finns inom
verksamheten. Med det 6kade friutrymmet foljer dock en 6kad statlig tillsyn
tor att sdkerstilla enskilda skolors maluppfyllelse och arbete 1 enlighet med
kraven pa en likvirdig skola. Som ett led i skiftet fran regelstyrning till mal-
styrning ersitts den tidigare ansvariga myndigheten f6r utbildning, Skol-
overstyrelsen, av en ny statlig myndighet, Skolverket, med den huvudsakliga
arbetsuppgiften att f6lja upp och utvirdera skolors verksamhet (Richardson,
2010, SOU 1992:94). Pa kommunal niva handlar det om att skapa
"fungerande system for gransknings- och forbittringsarbete” (Myndigheten
tor Skolutveckling, 2003, s. 103). Pa statlig niva kan denna styrning genom-
toras implicit med hjilp av kompetensutvecklingsinsatser (Kirsten & Wermbke,
2010).

Skolverket ansvarar for att bade utéva tillsyn och bidra till nationell
utveckling av skolan. Det handlar bland annat om att férnya kursplaner och ta

fram kommentarmaterial till dessa och att 6verfora resultat fran forskning och
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utvirderingar. Skolverket har ocksa ansvar f6r kompetensutveckling som ar av
nationell betydelse, till exempel i samband med att reformer genomfors.
Dessutom ska Skolverket sikerstilla att den kompetensutveckling som
kommunerna upphandlar haller en god kvalitet (SOU 1992:94). I det mal- och
resultatinriktade styrsystemet dr det viktigt att prioritera kompetensutveckling
som genererar en utveckling av skolarbetet och 6kade undervisningsresultat
(Ronnerman, 1998). Utgangspunkten tas i den lokala skolans behov. Det
ligger pa statens ansvar att tillhandahalla kvalitativ och rikstickande kompe-
tensutveckling, medan kommunerna ansvarar for att mojliggéra och
genomféra kompetensutveckling bland de verksamma (Richardson, 2010).

Day och Sachs (2004) menar att kompetensutveckling, i denna era av
kontroll och redovisningsskyldighet, fir en ny politisk innebord. Politiska
syften vivs in 1 kompetensutvecklingsprogram, bade till innehall och till form,
vilket ocksa lyfter fram en specifik bild av vad det innebar att vara profes-
sionell. I denna anda, menar forfattarna, blir kompetensutveckling inte lingre
ett fritt val f6r den enskilde liraren, utan ett atagande som alla lirare forvintas
delta i.

Forskjutningen fran centrala direktiv mot lokalt ansvar medfér en ny syn
pa lararens roll 1 skolutvecklingsarbete (Ronnerman, 1998). Liraren betraktas
inte lingre enbart som en konsument av kunskap, utan ir aven sjalv delaktig 1
att producera kunskap. Med denna perspektivforskjutning féljer behovet av
att utveckla en ny kultur dér lirarens kunskapsutveckling ar central. Begreppet
lirande organisation och dess forutsittningar blir en viktig utgangspunkt i
skolutvecklingsarbete.

Aven pi den internationella arenan sker under denna tidsperiod ett skifte
genom begreppet se/f-management, utifran idén att en frigérelse fran den centrala
kontroll som skolor levt under kommer att leda till 6kade resultat hos elever
(Hopkins m.fl., 2014). Enskilda skolor ges storre mojligheter till forbéttrings-
arbete genom statligt styrd finansiering, vilket i sin tur underminerar lokala
myndigheters makt. Allt storre vikt liggs vid forindring av skolans
organisation i syfte att 6ka elevers prestationer (Hopkins m.fl., 2014).

Skolutveckling som en statlig angeldgenhet i syfte att
Oka elevers maluppfyllelse

Den svenska skolans utvecklingslinjer kring bland annat ett férindrat styr-

system och inférandet av fritt skolval gor gillande att den svenska skolan 1 allt
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hogre grad star under internationell paverkan (Pettersson & Wester, 2014).
Under 2000-talets forsta artionden blir denna paverkan alltmer pataglig i
samband med de nationella och internationella kunskapsmatningar som visar
en orovackande neditgdende trend vad giller savil svenska elevers kunskaper
som deras motivation och lust att lira, framforallt i matematik (Skolverket,
2003, 2004, 2012). TIMSS 2011 visar att svenska elevers resultat i matematik
ligger under genomsnittet for elever i OECD/EU-linder, och att resultatet f6r
elever i arskurs 8 har férsaimrats sedan den senaste matningen 2007. I rap-
porten konstateras att Sverige ir ett av de fa linder som haft en kontinuerlig
resultatférsimring sedan mitningarna startade 1995. (Skolverket, 2012). Aven
PISA 2012 visar att de svenska resultaten i matematik har sjunkit konstant
sedan den forsta undersékningen gjordes 2003. Endast 73 % av de svenska
femtonaringarna nar den av PISA definierade basnivan, vilket motsvarar en
sankning med tio procentenheter under denna tidsperiod. Detta ar den storsta
nedgingen av alla deltagande linder 1 PISA 2012 (Skolverket, 2013).

En mingd forklaringar ges till de nedsliende resultaten att savil
kunskapsresultaten som motivationen for matematikimnet sjunker i Sverige
(Skolverket, 2003; Lowing, 2000; Vinterek, 2006; Skolverket, 2009; Wiliam,
2013). Enligt Skolverkets rapport (2003) hinger lusten att lira matematik ihop
med elevernas forstielse. Det som avgor huruvida elever upplever lust eller
inte beror, enligt rapporten, pa individuella skillnader i utvecklingen av
tormagan till abstraktion, men ocksa pa vilken undervisningskultur som rader i
klassrummet. Savil nationellt som internationellt beskrivs undervisningens
kvalitet eller, annorlunda uttryckt, vad som sker i klassrummet, vara den
enskilt mest betydelsefulla faktorn for elevers lirande och kunskapsutveckling
(Skolverket, 2003; Hattie, 2009; OECD, 2005; Wiliam, 2013). Sambandet
mellan lirarens kompetens och undervisningens kvalitet lyfts fram som

vasentlig. I rapporten 1Vad paverkar resultaten i svensk grundskola? skriver
Skolverket (2009, s. 27):

Lirarens kompetens kommer till uttryck i undervisningen och det gar inte
att separera lirarkompetens fran undervisningens genomfdorande. For att
forsta vad som paverkar elevers resultat dr det darfor hogst relevant att
studera hur undervisningen organiseras liksom arbetssitt och arbetsformer i
klasstrummet.

Samtidigt dr det ocksa, enligt Wiliam (2007), mycket svart att fa till stind en
torandrad klassrumspraktik da skillnaden mellan att veta a# och att veta hur ir

mycket stor.
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I avsikt att vinda elevers negativa kunskapsutveckling i den svenska skolan
inleder regeringen ett arbete fOr att stirka lirares kompetens, bade vad giller
amneskunskaper och amnesdidaktisk férmaga (Regeringskansliet, 2011). Detta
arbete ligger i linje med de forslag kring vikten av att forbattra liraryrkets
status som OECD skriver fram 1 sin rapport Teachers Matter: Attracting,
Developing and Retaining Effective Teachers (OECD, 2005). 2007 inleder staten ett
antal satsningar kring lararfortbildning och forskarskolor under paraply-
benimningen Lararlyftet. Dessa satsningar dr en del av det politiska arbetet
med att skapa nya och skirpta behorighetsregler samt ett statligt
auktorisationssystem for lirare i form av en lirarlegitimation (Utbildnings-
utskottets betinkande 2010/11:UbU5). Skolverket ger dirmed hogskolor och
universitet i uppdrag att anordna fortbildning utifran huvudmainnens priori-
teringar. Ett ekonomiskt bidrag utgar till liraren som fir 80 % av sin 16n
under den tid denne ar tjanstledig for studier. Av denna summa star staten for
70 % och huvudmannen f6r 30 % av kostnaden (Regeringskansliet, 2007).

En ny inriktning f6r svensk utbildning formuleras i den nya skollagen (SFS
2010:800, 1 kap. 5 §) som giller fran 1 juli 2011, dar det fastslds att
"utbildningen ska vila pd vetenskaplig grund och beprévad erfarenhet”. 1
samband med denna skrivning infoérs ocksa ett krav pa lirarlegitimation for att
lirare ska fa undervisa och sjilvstindigt sitta betyg 1 forskola, grundskola och
gymnasium. Endast legitimerade lirare ska kunna fa en fast anstillning. Som
en del av den nya skollagen och inférandet av lirarlegitimationen paborjas en
ny etapp av regeringens fortbildningsinsatser, Lirarlyftet II. Med hjalp av
denna insats ska larare fa maojlighet att komplettera sin legitimation med fler
behorigheter, vilket pa sa sitt ska utgora en kvalitetssakring for under-
visningen (Goteborgs universitet, 2018). Ett statsbidrag utgir for att
mojliggora lirares studier, och det dr huvudmannens uppgift att séka detta
bidrag.

I den nya liroplanen, Lgrll (Skolverket, 2011, s. 8), kan ocksa utlisas ett
tydligare fokus pa lararens formaga att utforma och genomféra under-
visningen utifran elevers skilda forutsittningar och behov. En forutsittning
tor att kunna skapa en individualiserad undervisning ar att lararen har en stor
verktygslada vad giller arbetsformer och arbetssitt for att kunna ha moijlighet
att nd varje individ. Dessutom behéver liraren ha erfarenhet av olikheter i
tankesatt och vanliga kallor till missuppfattningar hos elever for att veta hur
och nir man bist stottar eleven i inldrningsprocessen (Lowing, 2006; Wiliam,

2007).
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Under 2012-2016 arbetar svenska staten aktivt med att bygga dessa
grundliggande forutsittningar for matematiklarare, genom det kunskapslyft
som fatt namnet Matematiklyftet. Malet pa ling sikt ar att 6ka svenska elevers
matematikkunskaper for att bryta den negativa spiral som under flera ars tid
lyfts fram 1 savil nationella som internationella rapporter och kunskaps-
mitningar. Medlet for att na detta mal dr att 6ka kvaliteten pa matematik-
undervisningen i den svenska skolan genom att utbilda matematiklirare via
kollegialt lirande med professionellt stod, vilket i forskningsstudier visat sig
vara en betydande framgangsfaktor for elevers lirande (Hattie, 2009; Wiliam,
2007).

Under denna period, fran 2005 och framat, bygger saledes de reformer och
kompetensutvecklingsinsatser som genomférs i hog grad pa de forslag som
bland annat OECD lyfter fram, men ocksa pa de storskaliga forskningsstudier
som bedrivs internationellt, exempelvis Hattie (2009) och Timperley m.fl.
(2007).

Skolutveckling i form av kollegialt lirande med
professionellt stod

Idag rader, enligt vissa forskare, konsensus kring vad som utgor kompetens-
utveckling av hog kvalitet i friga om innehall, sammanhang och design
(Darling-Hammond & Richardson, 2009; Desimone, 2009; Labone & Long,
2016). Desimone (2009, s. 183) urskiljer fem nyckelfaktorer som inom den
utbildningsvetenskapliga forskningen visat sig vara kritiska for att kompetens-
utveckling ska generera 6kad kunskap hos larare, vilket 1 sin tur genererar 6kad
kvalitet 1 undervisningen och, méjligen, okade prestationer hos elever. En
nyckelfaktor handlar om kompetensutvecklingsinsatsens zznebal/ med fokus pa
aktiviteter kopplade till ett specifikt damnesinnehall och hur elever lir sig det.
Det handlar ocksa om vilka maojligheter som finns for lidrarna att vara aktiva
deltagare istallet fOr passiva lyssnare 1 relation till detta innehéll. Vidare
beskriver Desimone (2009) vikten av sammanbang dir kompetensutvecklingens
mal, innehall och aktiviteter ar férenliga med savil skolans mal och riktlinjer
som med liarares kunskaper och elevers behov. En fjirde nyckelfaktor handlar
om kompetensutvecklingsinsatsers varaktighet och vikten av att aktiviteter
pagar regelbundet och 6ver lang tid. Slutligen lyfter Desimone (2009) fram
lirares kollektiva deltagande 1 att skapa en interaktiv lirandemiljé som en

nodvindig del for att kompetensutveckling ska vara effektiv i friga om att
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torbiattra lirares undervisningspraktik och elevers lirande. Larares samarbete
anses vara en viktig del av lirares professionella lirande, vilket syns i de
kompetensutvecklingsinsatser som genomfors saval pa den nationella som
internationella arenan, och dir begreppet kollegialt lirande dr centralt (se t.ex.
Butler, Novak Lauscher, Jarvis-Selinger & Beckingham, 2004; Little, 2002;
Aman, 2011).

I Sverige kan denna trend kopplas till de forslag som OECD (2015) i en
rapport beskrivit vara mojliga atgirder for att vinda de negativa resultat som
elever visat i de internationella kunskapsmaitningarna under 2000-talet. I
rapporten hinvisas till att manga lirare arbetar ensamma, och att den potential
som ett kollegialt lirande kan ge f6r utveckling av undervisningen inte tas till
vara. Samtidigt reserverar sig OECD i samma rapport for att kollegialt sam-
arbete kan vara en utmaning i det svenska konkurrensutsatta skolsystemet.
Trots detta forbehall lyfts kollegialt lirande i en rapport fran Skolverket (2015)
som en birande faktor i arbetet mot Okad undervisningskvalitet, och i
torlingningen mot Okade elevresultat. Det dr ddrmed inte sirskilt forvanande
att de kompetensutvecklingsinsatser som den svenska staten initierar under
2010-talet, har kollegialt larande som ledord.

Modeller t6r kompetensutveckling

I den historiska genomging som presenterats ovan urskiljer sig olika sitt att
betrakta begreppet skolutveckling; vad det innebdr samt hur och 1 vilket syfte
det bor genomforas. Pa vilket sitt kompetensutvecklingsinsatser formuleras
och genomfors dr beroende av de politiska, ekonomiska, sociala, kulturella,
historiska, professionella och tekniska omstindigheter som rader inom skilda
linders utbildningssystem (Bolam & McMahon, 2004). Vad som betraktas
som angeldget att utveckla och pa vilket sitt det ska ske dr ocksa starkt
kopplat till synen pa kunskap, utveckling och lirande. Idéer om hur lirare lir
sig, vad de bor lira sig samt pa vilket sitt detta lirande kan frimjas eller
begrinsas, har sett olika ut i enlighet med olika samhillstendenser, politiska
intressen eller inom olika vetenskapliga inriktningar.

En jaimforelse av de reformer som dgt rum 1 ett historiskt perspektiv, savil
inom Sverige som internationellt, visar att fortbildningsinsatser ofta imple-
menteras ur ett "uppifran-perspektiv"' (Fink & Stoll, 2005; Hargreaves, 1994;
Hopkins m.fl., 1994) samt att de tenderar att grundas 1 en teknisk syn pa hur

torandringar inom en klassrumspraktik ska komma till stind och kunskaper
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spridas ldrare och skolor emellan (Carlgren & Hoérngvist, 1999; Kirsten &
Wermke, 2016). Traditionell fortbildning ar diarmed vertikalt utformad och
utgar ofta ifrin ett bristperspektiv pa lirares kompetens. Kompetens-
utvecklingsinsatser handlar, utifran detta forhallningssitt, om olika typer av
"Sverforingsinsatser" som riktas till individen (Labone & Long, 2016). Genom
att lirare ges tillgang till nya kunskaper via forelisningar eller konferenser,
torvintas de finslipa och omarbeta de kunskaper och metoder som de redan
anvinder, for att darigenom kunna undervisa pa andra och bittre sitt an
tidigare. Denna typ av fortbildning 4r ofta inriktad pa aktiviteter av olika slag,
som kan foras in i det egna klassrummet. Det traditionella perspektivet pa
fortbildning utgar fran synen pa liraren som en passiv mottagare av kunskap,
vilken i sin tur tillhandahalls av utomstiende experter eller forskning (Clarke
& Hollingsworth, 2002; Lieberman, 1995). Detta leder till att lirarna inte gors
delaktiga 1 eller har nagon moijlighet att paverka de beslut som tas.
Upplevelsen av att férindringsarbete innebdr att "utsittas" f6r nagot snarare
an att sjilv vara delaktig har resulterat i ett motstand fran lirare infér sadana
insatser (Doyle & Ponder, 1977; Fink & Stoll, 2005).

Det forhallningssatt kring larares lirande som varit foretridande under
ling tid, och som fortfarande, om an mer implicit, skrivs fram i de kompetens-
utvecklingsmodeller som anvinds idag, utgar ifran ett sidant bristperspektiv
dir ldrare anses sakna vissa kunskaper eller firdigheter, och som de dirmed
har ett behov av att férses med (Day & Sachs, 2004; Wilson & Berne, 1999).
Samtidigt existerar modeller som utgar fran ett perspektiv dar strivan ar att
utga ifran liraren som nagon som redan har goda kunskaper och firdigheter,
vilka kan byggas pa och forbittras i ett gemensamt utvecklingsuppdrag. Dessa
olika typer av modeller behover inte noédvindigtvis ligga 1 konflikt, utan
kompletterar snarare varandra. Ddremot blir det problematiskt nir en modell
tor kompetensutveckling ska foretrada savil den enskilde lirarens behov som
skolorganisationens behov, eftersom dessa inte alltid har samma mal (Day &
Sachs, 2004).

Vilka modeller fo6r kompetensutveckling som kommer till stind beror
ocksa pa vilken teoretisk inriktning och vetenskaplig grund som forskning
utgar ifran. I den internationella litteraturen framkommer att det historiskt
funnits manga olika begrepp for lirares professionella lirande vilket blir
problematiskt da deras betydelse 6verlappar varandra och ges olika definition
(Bolam & McMahon, 2004). Det innebar ocksé att forskning inom detta falt
genomfors och presenteras pa manga skilda sitt, med utgangspunkt i skilda
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syften och forskningsfrigor. Kennedy (2014, s. 689) identifierar 1 en genom-
gang av litteraturen kring lirares professionella lirande (Continuing Professional
Development, CPD) fem olika typer av studier inom detta filt; kontextspecifika
initiativ, specifika modeller av CPD, egenskaper for effektiv CPD, paverkan av
CPD samt policy i relation till CPD. Dessa skilda typer av studier visar att
lirares professionella lirande kan forstds bade som ett politiskt och ett
pedagogiskt begrepp. Trots det stora antalet studier inom filtet larares
professionella lirande, menar Kennedy (2014) att forskningsfaltet tenderar att
bli fragmenterat. Det finns, skriver hon, ett behov av studier med ett holistiskt
perspektiv pa CPD fér att bli till anvindning for utbildningssystemet som
helhet.

Trots sina skilda inriktningar i relation till lirares professionella lirande
utgar flera studier fran den definition som liggs fram av Day (1999, s. 4):

Professional development consists of all natural learning experiences and
those conscious and planned activities which are intended to be of direct or
indirect benefit to the individual, group or school and which contribute,
through these, to the quality of education in the classroom. It is the process
by which, alone and with others, teachers review, renew and extend their
commitment as change agents to the moral purposes of teaching; and by
which they acquire and develop critically the knowledge, skills and
emotional intelligence essential to good professional thinking, planning and
practice with children, young people and colleagues through each phase of
their teaching lives.

Den syn pa professionell utveckling som speglas 1 citatet, dar liraren pa egen
hand och tillsammans med andra fungerar som aktiva deltagare i savil
individuellt, kollegialt och organisatoriskt lirande, anses idag vara en
framgangsfaktor i1 friga om skolutveckling (se t.ex. Butler m.fl., 2004;
Cordingly m.fl., 2005; Little, 2002). Den traditionella synen pa fortbildning har
dirmed fitt ge vika f6r en lateral syn pa kompetensbyggande, grundad 1 idén
att det dr genom samarbete som ldrares praktik kan forbittras, vilket i
torlaingningen dven gynnar elevers lirande och resultat. Sidana lirandemilj6er
beskrivs i den internationella litteraturen ofta som Professional Iearning
Communities (PL.C)%, vilket pa svenska kan motsvaras av professionella lirande-
gemenskaper (Ronnerman, 2004).

8 Aven begreppet Teacher Learning Communities (TLC) anvinds i den internationella litteraturen inom det
utbildningsvetenskapliga filtet.
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Professionella lirandegemenskaper

Lirares samarbete i professionella lirandegemenskaper beskrivs i forskning
inte bara vara en forutsittning for larares professionella lirande, utan aven ha
en stark koppling till elevers lirande, motivation och prestationer (Cordingley
m.fl., 2005).

En genomgang av litteraturen kring Professional 1.earning Communities och
den forskning som gjorts visar pa flera faktorer som underlittar eller till och
med dr nodvandiga for att skapa goda forutsittningar for forbattringar i klass-
rumspraktiken, bland annat delad virdegrund och vision, kollektivt ansvar,
reflektion, samarbete samt att lirande frimjas, savil i grupp som individuellt
(Stoll m.fl., 2006). Aven om PL.C varit en del av lirandekulturen inom skolan
sedan ling tid tillbaka ur ett internationellt perspektiv (se t.ex. Aas, 2009),
finns det idag relativt liten kunskap kring hur dessa miljoer kan bidra till
torandringar 1 larares Overtygelser (beliefs) och handlingar ur ett langtids-
perspektiv (Choi Fung Tam, 2015). Fokus har ofta legat pa vad lirare lir
genom kollaborativt arbete och vilka forutsittningar som ar de mest gynn-
samma for lirares professionella lirande, snarare dn pa hur ldrare lir i dessa
miljoer (Meirink, Meijer & Verloop, 2007).

Little (2002) pekar pa att en relativt liten andel studier undersoker i vilken
grad och pa vilket sitt de kollegiala lirandemiljéerna utgor en intellektuell,
social och materiell resurs for lirares lirande. Little (2002) beskriver att de
moijligheter till lirande som ges i ett kollegialt samtal, bland annat beror pa hur
lirares undervisningspraktik konstrueras och forstas i samtalet. Beroende pa
hur lirare talar om sin undervisningspraktik, kommer den att forstas pa olika
satt av kollegiet, vilket ocksa kommer att paverka pa vilket sitt den blir till-
ginglig som resurs for lirande. Lirares interaktion i det kollegiala samtalet
kommer ocksa, menar Little (2002) paverka vilka mojligheter som ges till
lirande. Olika typer av interaktion ger olika férutsattningar f6r vilka dorrar
som Oppnas eller stings i ett samtal kring undervisningsutveckling. Dirmed,
menar hon ar det av vikt att studera professionella lirandegemenskaper ur ett
mikro-analytiskt perspektiv for att klargora betydelsen och konsekvenserna av
dessa miljder for praktiken. Aven Darling-Hammond och Richardson (2009,
s. 4) beskriver att detta ar ett 6nskvirt forskningsbidrag:

a finer lens is required to examine the types of interactions and processes
that foster teacher learning in such a community. An understanding of the
particular ways teachers talk and collaborate can provide insight into the
role of professional learning communities in improving teacher practice.
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Framgangsfaktorer...

I forskningslitteraturen beskrivs olika nyckelfaktorer som mojliggér fram-
gangsrika lirandegemenskaper. Katz och Earl (2010) ger exempel pa sex
sadana nyckelegenskaper dir de utgir ifran lirandeteorier som férutom att
betrakta lirande som en individuell kognitiv process, ocksa ser lirande som en
process dir kunskap skapas genom deltagande i olika kulturella praktiker och
genom delade liarandeaktiviteter. I dessa praktiker skapas kunskap genom
dialog och samtal dir individernas idéer, tankar, forstdelser och kinslor gors
explicita och kan utsittas for granskning. Dirigenom kan ocksa nya idéer,
verktyg och praktiker skapas, och den tidigare kunskapen blir antingen rikare
och fylligare eller f6rindras och omvandlas.

Den forsta av de sex nyckelegenskaperna ar mal och fokus, som betonar
vikten av att det finns ett tydligt syfte med arbetet i den kollegiala lirande-
gemenskapen, och att innehallet upplevs vara relevant och anvindbart av
deltagarna. Det lirandeinnehall som fokuseras maste ocksa vara utmanande
(Bryk m.fl.; 1999) och passa in i den aktuella skolans kontext, historia och
behov (Katz & Earl, 2010). Ankaret i en professionell lirandegemenskap bor
vara ett gemensamt fokus pa elevers lirande, baserat pa idén att alla elever har
térmaga att lira (Bryk m.fl., 1999). Sddana idéer och virderingar fungerar dels
som en gemensam drivkraft och ett gemensamt fokus fér utveckling, men
ocksa som en informell kontrollmekanism f6r lirarnas beteende och
handlingar (Bryk m.fl., 1999).

Vad giller nasta nyckelfaktor, relationer, ir enligt Bryk m.fl. (1999), tillit
mellan personalen den starkast frimjande faktorn i professionella lirande-
miljoer. En viss grundliggande niva av tillit anses nodvindig for att kunna
bygga upp en professionell lirandemiljo, men tillit och goda relationer kan
ocksa skapas genom att deltagarna i en praktik arbetar och reflekterar till-
sammans. I en praktik som priglas av tillit kan ett gemensamt sprik och
normer utvecklas tillsammans med en gemensam idé om att forindring ar
onskvirt (Wilson & Berne, 1999). I en sidan milj6 kan deltagarna arbeta
tillsammans aven om de har olika asikter och perspektiv, de forflyttas fran vad
Katz och Dack (2017, s. 95) kallar en "trevlighetskultur" till vad Lord (1994)
benamner eritical colleagneship 1 form av kritiska vinner.

En tredje nyckelfaktor ar samarbeter 1 den professionella gemenskapen,
vilket enligt Katz och Earl (2010) handlar om den intensiva interaktion dar
deltagarnas idéer och praktiker liggs fram for att undersokas och debatteras.
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En dynamisk process mellan kollegor dir praktiken tolkas och utvirderas
anses mojliggora och forbittra savil den egna som lararyrkets praktik.

Little (1990) beskriver hur samarbete kan utforas pa fyra olika sitt, med
olika syfte och resultat. Den forsta kategorin utmarks av ett informellt delande
av historier fran klassrummet, dir larare inte kinner behov av att 16sa problem,
utan dir samarbetet snarast handlar om att fa information och bekriftelse
genom utbyte av erfarenheter. Lirarna viljer sjilva vem de pratar med och pa
vilket sitt de anvander informationen. I nidsta kategori finns tillgang till
omsesidig hjalp och stid. Kollegorna forvintas hjilpa eller rada varandra kring
problem eller fragor, och uttrycka sympati och omtanke, men lagger sig inte i
varandras arbete pa ett otillborligt sitt. I kategorin som Little (1990, s. 518)
kallar delande, sker just ett delande av metoder och material. Lirarna 6ppnar pa
sa satt upp delar av sin undervisningspraktik och idéer och avsikter med de
uppgifter som gors med sina kollegor. Diremot talar de, i denna kategori,
oftast inte om generella tankar om liroplanen, undervisning eller lirande.
Slutligen, beskriver Little (1990, s. 519), kan samarbete genomféras i form av
gemensamt arbete som vilar pa ett 6msesidigt beroende och ett delat ansvar for
arbetet med undervisning. I denna kategori har deltagarna fortroende for
varandras kompetens och engagemang, och har behov av varandras bidrag for
att lyckas 1 sitt eget arbete.

Katz och Earl (2010) beskriver att den fjirde framgangsfaktorn fér en
professionell lirandegemenskap handlar om att tilligna sig ett wndersokande
forballningssdrt. Genom att ifragasitta, reflektera, s6ka och viga alternativ och
diskutera konsekvenser kan tyst kunskap synliggbras och utsittas for
granskning. Att analysera och reflektera pa ett systematiskt sitt anses
betydelsefullt for savil det individuella som det kollegiala larandet.

For att kunna anvinda ett undersékande forhallningssitt genom reflek-
terande dialoger pd ett sitt som kan forindra undervisningspraktiken, krivs
dock att praktiken offentliggors, eller blir vad Bryk m.fl., (1999, s. 754) kallar
deprivatized. Det kan till exempel ske genom undervisning i team, genom
auskultation eller observation, eller genom att filma undervisningssekvenser
som sedan delas 1 kollegiet. Det ar dock inte sjilva offentliggbrandet av
praktiken eller lirandeaktiviteten i sig som anses mojliggbra en férandrad
undervisningspraktik. Ett fel som enligt Katz och Dack (2017) ofta gbrs i en
observation eller auskultation av en kollegas praktik, ar att lagga fokus pa det
tydligt observerbara och mer sillan pa de beslut eller tankegangar som ligger

bakom det som sker. Det innebir att en larare vid en auskultation kan ligga en
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helt annan inneb6rd i de aktiviteter som sker i klassrummet 4n vad som var
intentionen. Det kan ocksa fa till f6ljd att 6verféringen av aktiviteten till det
egna klassrummet inte alls far den effekt som avsetts, helt enkelt beroende pa
att de bakomliggande didaktiska eller teoretiska idéerna inte tydliggjorts.

Richardson (1990) refererar till detta dilemma genom att visa pa att
aktiviteter som sker i ett klassrum kan vara antingen forskningsbaserade eller
implementerade av ldraren. Forskningsbaserade aktiviteter ar en del av det
teoretiska ramverk som visar hur aktiviteten kan bidra till lirande. En aktivitet
som genomfors 1 klassrummet ar en del av de forutsittningar som liraren har
att forhalla sig till, och behover dirmed inte vara en del av ett teoretiskt
ramverk. Villkoren for att en specifik uppgift eller aktivitet genomfors kan
istallet vara kopplade till lararens styrning i klassrummet, testning av elever
eller till idéer om ldrarens och elevers roll. Det innebir att tva aktiviteter kan
likna varandra och till och med kallas samma sak men i realiteten vara helt
olika praktiker, da forskningsbaserade respektive lirarimplementerade aktivi-
teter grundar sig i dtskilda tankar, intentioner och teoretiska ramverk. Med
hjilp av ett undersékande forhallningssitt kan lirare hitta redskap for att
granska savil sin egen som kollegors undervisning pa ett sitt som ocksd kan
leda till undervisningsférandringar som far positiv effekt pa elevers lirande.

En femte nyckelfaktor for att skapa framgangsrika professionella lirande-
miljoer handlar om /ledarskap, savil formellt som informellt (Harris, 2011; Katz
& Earl, 2010). Inom litteraturen for skolutveckling lyfts ofta rektors ledarskap
som en avgorande faktor for framgangsrikt fordndrings- och forbittrings-
arbete, men under senare ar har dven andra former av ledarskap framhallits
som betydelsefullt.

Grootenboer, Edwards-Groves och Ronnerman (2015) talar om
mellanledaren” som en nyckelperson for lirares professionella lirande. Genom
en informell och ofta outtalad ledande roll, i en position mellan skolledning
och kollegium, har mellanledaren goda maijligheter att driva utvecklingsarbete.
Dessa forutsittningar bottnar i en 6msesidig tillit och respekt for saval rektor
som Ovriga lirare (Ronnerman & Edwards-Groves, 2012). 1 relation till
mellanledarens mellanliggande position karaktariseras ocksa dennes praktiker

 Begreppet mellanledare anvinds pa olika sitt inom ledarskaps- och skolutvecklingslitteraturen. I en
internationell kontext har mellanledaren ofta en administrativ roll och verkar utanfor skolan. I den
svenska kontexten verkar mellanledaren i horisontell riktning inom en skola, och kan bendmnas pi
minga skilda sitt, till exempel handledare, lirledare, forstelirare eller utvecklingsledare
(Roénnerman, Edwards-Groves & Grootenboer, 2018, s. 24).
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som dubbelbottnade. Mellanledaren arbetar exempelvis simultant med /edande
av kollegor och med wndervisande av elever. Samtidigt som mellanledaren har en
organiserande roll kring bland annat plats och tid for kollegiala moten, har denne
ocksa en handledande roll med ansvar for det kollegiala lirandet. Mellanledaren
maste ocksa vara samarbetande och kommunicerande med savil kollegor som med
skolledning (Ronnerman m.fl., 2018). Mellanledaren ir siledes integrerad 1 tva
skilda praktiker, ledningspraktiken och undervisningspraktiken, och arbetet ar
dirmed beroende av att goda relationer kan skapas och uppritthallas dem
emellan. Att mellanledaren sjalv undervisar och ingar som del i lirarkollegiet
utgor en viktig aspekt i skapandet av dessa relationer.

Borko (2004) talar ocksa om handledaren som avgorande for att
kompetensutvecklingsprogram ska fungera pa ett framgangsrikt sitt, genom
att skapa ett arbetsklimat och en struktur dir ett undersokande forhallnings-
satt blir en naturlig del av den professionella lirandegemenskapen. For att
kunna gora detta maste handledaren, enligt Borko (2004), forsta syftet med
kompetensutvecklingsinsatsen och hur det material som anvinds 1 ldrar-
gruppen kan anvindas for att na detta syfte. Handledaren maste darmed
kunna forhalla sig till savil styrdokument som till lirarna och den diskussion
som utspelas. Det kan innebira att handledaren maste agera for att hitta en
balans mellan kompetensutvecklingsinsatsens mal och de mal som lirarna
sjalva angett.

Den sjatte och sista nyckelegenskapen som Katz och Earl (2010) lyfter i
torhallande till professionella lirandegemenskaper handlar om den kapacitet
som skolor eller organisationer har for att skapa mojligheter och erfarenheter
for samarbete och omsesidigt lirande. For att kunna stodja deltagarna i att utveckla
sina tankar och handlingar maste organisationer enligt Katz och Earl (2010)
medvetet arbeta med att skapa villkor i enlighet med ovanstiende punkter.

Bryk m.fl. (1999) talar om denna kapacitet, att gemensamt bearbeta, forsta
och tillimpa nya idéer kring undervisning och lirande, som organisatoriskt
lirande. De finner att i skolor dér det finns interna strukturer for samarbets-
lirande bland personalen och dir det rider gemensamma normer och
virderingar, utvecklas ofta ett klimat som mojliggér en siadan kapacitet.
Genom att skapa en miljo som stédjer lirares lirande genom att uppmuntra
till fors6k och att prova nya saker, kan dirmed en professionell gemenskap
frimja utvecklingsarbete och undervisningsforindring. For att skapa en

lirande organisation krivs dock att vaga utmana praktiken dven nir den
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tungerar bra, att arbeta mot foérindring snarare an att uppratthalla status quo

(Bryk, m.fl., 1999, s. 759).

. 0Ch dilemman

Samtidigt som en mingd studier visar pa betydelsen av olika nyckelfaktorer
tor att kompetensutvecklingsinsatser ska bli effektiva, lyfts flera dilemman i
torskningen kring professionella lirandegemenskaper som ir viktiga att belysa
1 relation till den kausalitet mellan larares samarbete, 6kad undervisnings-
kvalitet och okade elevprestationer som ofta skrivs fram i kompetens-
utvecklingsprogram. Flera forskare betonar att ett Okat samarbete mellan
lirare inte garanterat genererar ctt kollegialt lirande med bestiende for-
andringar i praktiken (Darling-Hammond & Richardson, 2009; Hargreaves &
Fullan, 2013; Harris, 2011; Katz & Dack, 2014).

En av utmaningarna handlar om att begreppet kollegialt lirande inrymmer
savil individen som gruppen men ofta definieras utifran ett individperspektiv.
Wilson och Berne (1999) menar att det dr svart att dra ndgra egentliga slut-
satser kring vad lirare egentligen lir sig, saval pd individ- som gruppniva, i
kollegiala lirandesammanhang. Svarigheten, menar Wilson och Berne (1999, s.
198), ar att lirare ar individer i den kollegiala lirandegemenskapen, med egna
tankar och idéer om vad relevant kunskap dr. De skriver: "even when
attendance is voluntary, teachers arrive at professional development programs
with clear ideas of what kinds of "knowledge" are most helpful and relevant to
their ongoing learning." Det gar sd att sdga inte att patvinga lirande, dven om
lirare kan tvingas delta i kollegiala lirandemiljoer.

Aven i Skolverkets definition av kollegialt lirande, ligger betoningen pa
den individuella lirarens klassrumspraktik. I rapporten Uppdrag att stidja
grundskolor i utanforskapsomriden star det:

Kollegialt lirande 4r en sammanfattande term f6r olika former av
professionsutveckling dir kollegor genom strukturerat samarbete tillignar
sig kunskaper i den dagliga praktiken. Kollegialt lirande kan till exempel
innebdra att kollegor samarbetar eller samtalar pa ett strukturerat sitt for att
tilligna sig kunskap och firdigheter, eller for att bittre forsta nagot om sin
egen undervisning med hjilp av sina kollegor. (Skolverket, 2015, s. 28)

En stor del av forskningen kring larares professionella lirande har resulterat 1
tardiga modeller som i stor utstrickning implementerats i kompetensutveck-
lingsinsatser av olika slag (se t.ex. Clarke & Hollingsworth, 2002; Timperley
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m.fl., 2007). Matematiklyftet kan betraktas som ett exempel pa en sadan statlig
kompetensutvecklingsinsats dar begreppet kollegialt lirande ar centralt.

Viktigt att notera ir att denna avhandling inte dr en utvirdering av
Matematiklyftet. Det dr inte heller en studie med specifikt fokus pa att under-
sOka effekter av Matematiklyftet eller dess paverkan pa vare sig ldrares
torstiaelse av matematik och matematikundervisning, pa deras undervisnings-
praktik eller pa elevers forstielse av och prestationer i matematik. Studien har
ingen kausal ansats, med avsikt att mita resultat fore och efter genomfort
kompetensutvecklingsarbete. 1 foreliggande avhandlingsarbete anvinds
Matematiklyftet som ett exempel pda den politiskt initierade nationella fort-
bildningspraktik som dr en del av det sammanhang, eller det moéte, som

kommer att villkora och forma den kollegiala samtalspraktiken.

Matematiklyftet

Matematiklyftet dr ett politiskt initiativ byggt pa vetenskaplig grund med avsikt
att sOka vinda den negativa trenden vad giller svenska elevers prestationer i
matematik. I den programbeskrivning som Skolverket gér av Matematiklyftet,
efter att ha fatt uppdraget att utforma och implementera kompetens-
utvecklingsinsatsen av regeringen, beskrivs syftet vara att "6ka elevers malupp-
tyllelse 1 matematik genom att stirka matematikundervisningen" (Skolverket,
2011:643, s. 1). Tva mal star framskrivna for kompetensutvecklingsinsatsen,
dels att fa till stind en forindrad fortbildningskultur generellt inom skolan
med fokus pa kollegialt lirande, dels att fa till stind en forindrad, i meningen
torbattrad, undervisningskultur.

Den kompetensutvecklingsmodell som Skolverket initierar i samband med
Matematiklyftet har en specifik struktur i avsikt att stodja liararnas kollegiala
lirande. Denna struktur, som utgar fran sa kallade moduler, beskrivs mer
utforligt lingre fram i avhandlingen i samband med studiens resultat pa s. 106
och framat. I korthet innebdr modulstrukturen att ett specifikt innehall eller
tema, sisom exempelvis problemlosning, behandlas utifran olika dmnes-
didaktiska aspekter, vilka inom Matematiklyftets struktur bendmns delar. Det
kan handla om bland annat bedomning, sprakliga aspekter eller interaktion.
Arbetet med det amnesdidaktiska innehallet f6ljer en specifik struktur i form
av fyra moment, dir individuellt arbete varvas med kollegiala diskussioner, och
dir teoretiska inslag varvas med uppgifter av praktisk karaktar. Ett exempel pa

en sadan kedja av moment dr att lirarna individuellt laser artiklar med ett
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specifikt innehall kopplat till den dmnesdidaktiska del de arbetar med
(moment A), diskuterar detta innehall och planerar en klassrumsaktivitet
utifran detta tillsammans med sina kollegor (moment B), genomfor aktiviteten
1 klassrummet (moment C) och slutligen delar erfarenheter av den genom-
torda aktiviteten i relation till det specifika innehallet tillsammans med
kollegorna (moment D). De tillfallen da lararlaget triffas for gemensamma
diskussioner och reflektioner leds av en handledare som utsetts av skolhuvud-
mannen pa sarskilda grunder och som tagit del av en utbildning organiserad av
Skolverket. Handledaren kan vara en av skolans ordinarie lirare, men kan
ocksi utgora en extern part. Aven skolledare har erbjudits utbildning av Skol-
verket kring organisatoriska fragor i genomforandet av Matematiklyftet.

Den totala summa som regeringen avsatte for denna kompetens-
utvecklingsinsats uppgick till 649 miljoner kronor. Férutom omkostnader for
sjalva utférandet av Matematiklyftet, betalades statsbidrag ut till de huvudmin
som ansokt om att delta. Dels handlade det om statsbidrag for matematik-
handledarna (hogst 20 % av en genomsnittlig heltidslon under maximalt fyra
ars tid), dels for varje deltagande matematiklirare (ett mindre schablonbelopp
under maximalt ett ar). Skolverket introducerade 2015 Laslyftet, uppbyggt
utifrain samma struktur som Matematiklyftet. Dessa har senare foljts av en
mingd olika lyft riktade mot olika delar av skolans verksamhet. Innehallet i
dessa lyft ar dels kopplat till specifika skolimnen, men har ocksa inslag av mer
verksamhetsutvecklande karaktar.

Uppbyggt enligt konstens alla regler, men vad blir resultatet?

Med en blick pa de nyckelfaktorer som Desimone (2009) samt Katz och Earl
(2010) lyfter som vasentliga for effektivt kompetensutvecklingsarbete, kan
Matematiklyftet betraktas som ett framgangsrikt exempel. En stor summa
pengar och ett gediget arbete har lagts pd att skapa en kompetensutvecklings-
insats med betoning pa savil innehall som form. Lirarna ges tillgang till ett
amnesdidaktiskt innehall och far moijlighet att bearbeta detta genom att spegla
sina egna tankar och erfarenheter bade i samtal med kollegor och genom
uppgifter utférda i det egna klassrummet. Stodstrukturer 1 form av utbild-
ningstillfallen f6r savil skolledare som handledare erbjuds ocksa inom ramen
tor Matematiklyftet. Trots dessa insatser ar det idag svart att se de Onskade
effekterna i form av langsiktiga och hallbara forindringar i undervisnings- och
tortbildningskulturen. I de utvarderingar av Matematiklyftet som genomforts
av Ramboll Management Consulting (Rambdéll, 2016) samt Umea universitet
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(Osterholm, Bergqvist, Liljekvist & van Bommel, 2016) framkommer resultat
som visar att effekterna, vad giller utvecklad undervisningskultur, fraimst sker
pa individniva. Den enskilde liraren beskriver att han eller hon fatt kunskaper
1 matematikdidaktik som inneburit att undervisningen varieras i hégre grad
eller att metoder och arbetssitt viljs pa ett mer selektivt sitt. Diaremot verkar
inte gemensam undervisningsplanering eller uppfoljning ske i lika hog grad.
Vad giller langsiktiga effekter i en férandrad fortbildningskultur framkommer
det 1 Rambolls utvirdering att kollegiala forum fortsatter att vara en del av
fortbildningskulturen pa skolor, dven om anvindningen av modulerna
minskar. Huvudmin beskriver att de skapat strukturer for att mojliggora
kollegialt larande pa skolorna; sirskilt vil har det fungerat pa mindre skol-
enheter med firre matematiklirare. Det framkommer dock i bada utvirdering-
arna att Matematiklyftet inte fullt ut lyckats skapa hallbara strukturer for en
langsiktig forindring i fortbildningskulturen.

Dessa resultat kan speglas i bland annat forskning av Desimone och Garet
(2015) som, med utgangspunkt i studier dir kompetensutvecklingsprogram
innehéllande Desimone's (2009) fem nyckelfaktorer undersokts, drar slut-
satsen att det dr svart att Overfora dessa faktorer till en effektiv praktik. Istallet
tor att betrakta sidana generella nyckelfaktorer som en tillricklig ingrediens
for att skapa framgangsrik kompetensutveckling bor de, enligt Desimone och
Garet (2015), undersokas mer i detalj for att skapa forstaelse for vilka aspekter
av nyckelfaktorerna som ir betydelsefulla i olika kontexter.

Lindvall (2017) tar i sin avhandling avstamp i tva av de fem nyckel-
faktorerna beskrivna av Desimone (2009), #nnehall och sammanbang, tor att
genom en jamforande studie av tva olika kompetensutvecklingsprogram skapa
en djupare forstaelse av dessa faktorers betydelse for insatsernas resultat. De
tva kompetensutvecklingsprogrammen beskrivs som likvirdiga, inte enbart i
relation till nyckelfaktorerna, men ocksd i egenskap av att vara storskaliga
satsningar genomférda under samma tidsperiod inom en och samma kontext.
Bada programmen dr ocksa inriktade mot matematik, dir det ena dar
Matematiklyftet och det andra ett icke namngivet matematikprojekt som
genomforts 1 en storre svensk kommun. I likhet med Desimone och Garet
(2015) drar Lindvall (2017) slutsatsen att nyckelfaktorerna inte ar tillrickligt
finmaskiga for att urskilja detaljer mellan olika kompetensutvecklingsinsatser
och deras resultat i olika kontexter. Darmed, menar Lindvall (2017b), finns det
inte en enkel modell f6r kompetensutveckling som passar alla sammanhang,

utan innehallet maste anpassas till larares och elevers specifika behov.
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Matematiklyftet gor ansprak pa att "Oka elevers maluppfyllelse i matematik
genom att stirka matematikundervisningen" (Skolverket, 2011:643, s. 1). De
mal som star framskrivna for satsningen kan illustreras av en kausal kedja dar
en forindrad fortbildningspraktik (i form av Okat kollegialt lirande) ska
generera en forindrad undervisningspraktik i matematik. Dessa bada
skrivningar, "att stirka och utveckla kvaliteten i undervisningen" samt att
skapa "en forandrad wndervisningskultur" (Skolverket, 2011:643, s. 5, originalets
kursivering), kan tyckas samstimmiga och férenliga pa ett logiskt sitt. 1
relation till forskning av Kennedy (2016) kan dock dessa formuleringar forstas
pa skilda sitt. Kennedy (2016) identifierar fyra olika sitt genom vilka
kompetensutvecklingsprogram riktar sig mot larare i avsikt att astadkomma
torandring; genom foreskrifter (prescription), strategier (strategy), insikter (insight)
samt kunskap (knowledge). De olika utgangspunkterna eller riktningarna bottnar
1 skilda satt att forsta och forhalla sig till larares lirande, och fiar ocksa
konsekvenser for hur kompetensutvecklingsprogram utformas och genom-
tors.

I relation till Matematiklyftet dr det ddrmed relevant att stilla sig fragan i
vilken riktning denna kompetensutvecklingsinsats straivar. Handlar det om att
visa ldrarna vigen genom foreskrifter, att erbjuda olika strategier, ge mer
kunskap eller lata lirarna fa insikt genom aha-upplevelser? Och pa vilket satt
ar det egentligen som ldrarnas professionella lirande ska ske; genom att stirka
de delar av undervisningspraktiken som redan fungerar vil, eller genom att
torandra undervisningspraktiken till nagot nytt och annorlunda? Det sitt pa
vilket lirarna uppfattar och forstir kompetensutvecklingsinsatsens signaler
och intentioner kommer att fa betydelse tor vilken typ av kollegial lirande-
gemenskap eller samtalspraktik som de formar. Det kommer 1 sin tur ge
konsekvenser for pa vilket sitt det som sker i den kollegiala samtalspraktiken
leder till forindringar i undervisningspraktiken. Darmed édr det intressant att
studera denna praktik nirmare.

Den aktuella studien och dess koppling till

forskning

I avhandlingsarbetet tar jag avstamp ifran tva olika behov beskrivna i
torskningslitteraturen.

Det forsta behovet beskrivs av Kennedy (2014) som 1 sin genomgang av
litteraturen kring larares professionella lirande (CPD) visar att kompetens-
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utveckling kan forstis som savil ett pedagogiskt som ett politiskt begrepp. En
mingd studier har genomforts 1 relation till specifika delar av kompetens-
utveckling, men forskningen kring lirares professionella lirande ur ett
helhetsperspektiv dr fortfarande fragmenterad och understuderad. Det finns,
enligt Kennedy (2014), ett behov av studier dir det pedagogiska och det
politiska perspektivet sammanfors, for att utveckla sitt genom vilka vi kan
torsta kompetensutveckling pa ett djupare plan.

I foreliggande studie tar jag avstamp i en specifik politiskt initierad
kompetensutvecklingsinsats (Matematiklyftet) i en specifik skolkontext (Frida
Utbildning AB) for att studera hur detta sammanhang villkorar och formar det
som sker och det som dr moijligt att ske i den kollegiala samtalspraktiken. Det
ar saledes motet mellan den politiska och den pedagogiska forstaelsen av en
kompetensutvecklingsinsats som fokuseras.

Det andra behovet som jag soker mota genom denna studie, stir i relation
till den kompetensutvecklingsform som idag ar allmint erkind som en
framgangsrik modell for skolutveckling; namligen professionella lirande-
gemenskaper (PLLC). Flera forskare beskriver ett behov av att studera
professionella lirandegemenskaper ur ett mikroanalytiskt perspektiv for att
klargéra betydelsen och konsekvenserna av sadana miljoer for praktiken (se
t.ex. Darling-Hammond & Richardson, 2009; Little, 2002).

I foreliggande studie avser jag att anvinda ett mikroanalytiskt perspektiv
med hjilp av teorin om praktikarkitekturer for att studera hur den kollegiala
samtalspraktiken villkoras och formas av det yttre sammanhanget, och hur det
paverkar vilka moijligheter som ges for lirarna att skapa nya insikter och
handlingar i klassrummet. Fokus i forskningen ir att studera vad som sker i en
sadan professionell lirandegemenskap; vad lirare sdger, gor och hur de
relaterar till varandra och omgivningen; och att s6ka forklara varfor detta sker.

Foreliggande studie fokuserar pa den kollegiala samtalspraktiken, den arena
dir motet mellan den nationella och den lokala praktiken uppstir. Med
utgangspunkt i den kollegiala samtalspraktiken avser jag att belysa relationella
samband mellan praktiken och de praktikarkitekturer som Matematiklyftet och
skolkoncernen utgér. Dirigenom kan jag studera villkoren for den kollegiala
samtalspraktiken och pa vilket sitt de relationella sambanden péaverkar
praktikens mojligheter att na sitt mal.

Foljande bild (Figur 1) avser att illustrera det sammanhang dir den

kollegiala samtalspraktiken utspelar sig och som kommer att paverka och
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villkora de mojligheter som ges for lirarna att skapa nya insikter och

handlingar.

DEN KOLLEGIALA
SAMTALSPRAKTIKEN

~_
Kulturella - diskursiva
arrangemang

MATEMATIKLYFTET 1 det semantisia

rummet gedom
spriket

1 det fysiska
rummet gehom
aktiviteter

FRIDA UTBILDNING AB

Den lokala
fortbildningspraktiken

Den nationella
fortbildningspraktiken

Proj

| 1 det sociala rummet genom
makt och solidaritet

Sociala - politiska
arrangemang

Figur 1 Moétet mellan den nationella och lokala praktiken dar den kollegiala samtalspraktiken
uppstar

Matematiklyftet betraktas som en del av det nationella sammanhanget, i form
av en specifik kompetensutvecklingsinsats med utgangspunkt i kollegialt
lirande. Skolkoncernen Frida Utbildning AB betraktas som en del av det
lokala sammanhanget, i form av en specifik organisationskultur med ling
erfarenhet av arbete i kollegiala strukturer. Den kollegiala samtalspraktiken
utgdr kirnan i detta sammanhang. Det som sker hir; vad lirarna gor, sidger
och hur de relaterar till varandra och till ting i omgivningen; paverkas av
relationella faktorer kopplade till savil Matematiklyftet som skolkoncernen.
Dessa faktorer kommer ocksa att villkora, eller mojliggéra och begrinsa, i
vilken grad den kollegiala samtalspraktiken nar sitt mal. Denna avhandling
avser att synliggora och soka forsta dessa samband.
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3. Teoretiska utgangspunkter

I kapitlet presenteras de ontologiska, epistemologiska och teoretiska
perspektiv som ligger till grund for avhandlingen. Dessa perspektiv och de
begrepp som férknippas med desamma genomsyrar savil de forskningsfrigor
som stallts som de metodologiska stillningstaganden och de analyser som
gjorts inom ramen fér denna avhandling. Kapitlet inleds dirmed med en kort
beskrivning av de teoretiska Overviganden som gjorts. I kapitlet tydliggors
ocksa innebérden och anvindningen av teoretiska perspektiv och begrepp,
vilka har sitt ursprung inom det praktikteoretiska faltet. Kapitlet avslutas med
att faststilla avhandlingens syfte och forskningsfragor.

Inledande teoretiska 6vervaganden

I den process som det inneburit att formulera avhandlingens problemstillning,
syfte och forskningsfrigor har sambandet med teorin varit tydlig. Dels dr det
genom att identifiera och definiera ett forskningsproblem som olika teorier
lyfts fram som mer eller mindre méjliga att anvanda. Men det dr ocksa med
avstamp 1 en teori som ett forskningsproblem kan begrinsas dir specifika
forskningsfragor blir mojliga att stalla. Min avhandlingsprocess har bottnat i
mina tidigare erfarenheter av savil lararyrket som av att delta i och driva
utvecklingsarbete med kollegor. Dessa erfarenheter har genererat en forstaelse
tor skolans praktiker, men ocksd lockat fram fragor, funderingar och
onskningar om att lyfta blicken fo6r att kunna se samband och helheter mellan
de olika praktiker som en lirare dr en del av. Utifrin denna position sékte jag
efter en teori som hade méijlighet att bade "ga pa djupet" for att kunna forsta
en praktik ur ett lararperspektiv, men som ocksa skulle hjalpa mig att betrakta
denna praktik ur ett kritiskt forskningsperspektiv, for att gora det moijligt att
se samband och sammanhang. Det var i samband med en kurs om praktik-
teorier som jag fann teorin om praktikarkitekturer (Kemmis & Grootenboer,
2008; Kemmis m.fl., 2014), vilken jag upplevde skulle uppfylla denna 6nskan.
Olika teoribildningar har olika forstaelse for vad begreppet praktik innebar
och dirmed hur det bast bor studeras (Kemmis, 2009). Olikheterna grundar
sig 1 den epistemologiska syn betraktaren bir till begreppet praktik och dess
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térhallande till begreppet kunskap (Green, 2009b). I litteraturen, savil som i
dagligt tal, anvinds ofta begreppet praktik tillsammans med begreppet teort,
och forhallandet dem emellan beskrivs manga ganger som en dualism dér det
ena (teori) betraktas som hierarkiskt 6verordnat det andra (praktik) (Flyvbjerg,
2011). I denna hierarki blir kunskap ett begrepp som med utgangspunkt i och
med ndring frin teorin syftar till att informera praktiken. Detta forhallnings-
satt problematiseras av Green (2009b) som menar att kunskapsbegreppet inte
bor atskiljas fran praktikbegreppet, utan snarare betraktas som en samman-
hillen del av det. Praktiken dr ur detta perspektiv "an object of knowledge"
(Green, 2009b, s. 40, originalets kursivering).

Vad giller litteraturen kring forskningsfiltet "lirares professionella
lirande" finns idag spar av ett sidant synsitt, 1 olika f6rsok att kontrastera den
diskurs som under lang tid varit den allmint ridande och som baserats pa idén
att larare som vet mer undervisar bittre. Cochran-Smith och Lytle's (1999, s.
250) tre begrepp "knowledge-for-practice”, "knowledge-in-practice”" och
"knowledge-of-practice" visar pa skillnader i forhallningssitt till relationen
mellan teoretisk kunskap och praktisk kunskap, och vilka konsekvenser detta
tar tor savil forskning som praktik. Knrowledge-for-practice beskrivs som den
tormella kunskap, genererad av forskning, som kan informera lirare om hur
de kan forbattra sin praktik. Knowledge-in-practice handlar om den kunskap som
finns inbidddad i praktiken, och som lirare far tillgang till genom reflektion
och genom att préva i klassrummet. Det tredje begreppet, knowledge-of-practice,
beskrivs som den kunskap som genereras nar lirare utgar fran sin egen praktik
som unders6kningsgrund och f6r samman denna med formell eller teoretisk
kunskap som medel for ifragasittande eller tolkning. Even (2008) introducerar
ett nytt begrepp, £nowtice, en sammanslagning av de bada begreppen &nowledge
och practice, 1 syfte att fylla ut den i litteraturen ibland oproblematiska rela-
tionen mellan att kunna ndgot och att kunna anvinda den kunskapen i
praktiken.

Aven om savil Cochran-Smith och Lytle (1999) som Even (2008) strivar
efter att bygga en ny begreppsapparat for att lata praktiken fa en mer legitim
och framtridande roll som kunskapsobjekt ligger, enligt Green (2009b), fokus
fortfarande pa kunskapsbegreppet snarare dn pa praktiken. Kemmis (2009, s.
20) problematiserar ocksa de skilda epistemologiska antaganden som rader i
torhallande till fragan vad en praktik 4r och hur den bor studeras. Han
beskriver fyra olika forhallnings- och angreppssatt, eller tva dikotomier, som

vanligt férekommande inom det samhallsvetenskapliga faltet. Dels handlar det
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om synen pa praktik med fokus antingen pd individen eller pa gruppen. Dels
handlar det om relationen till problem, fenomen och metod fran antingen ett
objektivt eller subjektivt perspektiv. Kemmis betraktar dessa dikotomier som
falska i bemirkelsen att de ger ett f6r snivt "antingen-eller"-perspektiv, vilket
han menar utgor ett hinder om syftet ir att forindra en praktik. Aven Green
(2009a, s. 8) menar att en praktik ofta betraktas ur ett alldeles for snivt
perspektiv, ofta med storre fokus pa vad deltagarna gor an i vilket samman-
hang det sker. Han understryker vikten av att ocksa ta hinsyn till kontexten
och att betrakta den som en del av praktiken. Kemmis (2009, s. 24) kallar
detta ett relationellt forhallningssitt dir en praktik betraktas som en samman-
sattning av en mangd olika kommunikativa, produktiva och organisatoriska
torbindelser, vilka maste forstas ur ett reflexivt-dialektalt perspektiv. Foljande
definition av begreppet praktik ger vigledning i hur dessa forbindelser, eller

arrangemang, kan forstas:

A practice is a form of socially established cooperative human activity in
which characteristic arrangements of actions and activities (doings) are
comprehensible in terms of arrangements of relevant ideas in characteristic
discourses (sayings), and when the people and objects involved are
distributed in characteristic arrangements of relationships (relatings), and
when this complex of sayings, doings and relatings 'hangs together' in a
distinctive project. (Kemmis m.fl., 2014, s. 31)

I det foljande avsnittet ges en beskrivning av det ontologiska perspektiv som
denna definition bygger pa, och som ocksa dr det som jag utgar ifran i mitt
avhandlingsarbete, beskrivet av Schatzki (2005) som site ontological perspective,

eller pa svenska sammanhangets ontologi.

Sammanhangets ontologi

Foreliggande avhandling tar avstamp i idén om att fordndringsproblematiken
kring kompetensutvecklingsarbete kan, och bor, belysas ur ett praktiknira
perspektiv for att med praktiken som informationskilla ges moijlighet till
teoretisk insikt (Schatzki, Knorr Cetina & von Savigny, 2001). Denna
utgangspunkt bygger pa den syn pd begreppet praktik som beskrivits i
toregiende avsnitt dar kontexten i form av olika arrangemang lyfts som
vasentlig for forstielsen av praktikbegreppet. Schatzki (2005) anvinder
begreppet sife som ett mer utforligt och nyanserat begrepp dn kontext, och
beskriver sites som "arenas or broader sets of phenomena as part of which

something - a building, an institution, an event - exists or occurs" (Schatzki,
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2005, s. 468). Det som gor en site sarskilt intressant, menar Schatzki, dr det
dynamiska férhallandet mellan det som sker och det sammanhang i vilket det
som sker sker. "A site is inseparable from that of which it is the site."
(Schatzki, 2005, s. 468)

Sammanhangets ontologi (site ontology) har sitt ursprung 1 socialontologin,
som sedan mitten av 1800-talet haft fokus pa att studera socialt liv. Tva olika
perspektiv har dominerat inom socialontologin i fraga om hur socialt liv kan
och bor studeras. Dels det individualistiska perspektivet som utgar ifran att
sociala fenomen utgors av eller skapas genom individer och deras relationer,
och att de dirigenom endast kan foérklaras genom fakta om miénniskor och
deras relationer. Det andra dominerande perspektivet bar idén att sociala
fenomen maste analyseras och fOrstds utifran faktorer utanfér individen,
exempelvis genom produktionssitt, diskurser eller sociala system. Schatzki
(2005, s. 467) placerar in sammanhangets ontologi i det senare perspektivet,
genom att ta avstand fran idén att sociala fenomen ir konstruktioner av
individer och endast kan foérklaras utifrin individen. Istillet, menar han, ar
minsklig samexistens en del av det sammanhang dir det forekommer, och att
minsklig samexistens 1 sig upptrider som en del av ett specifikt sammanhang.
For att analysera och forklara ett socialt fenomen utifran sammanhangets
ontologi, maste dairmed den specifika kontexten std i fokus. Schatzki (2005, s.
471) sdger: "the site of the social is composed of nexuses of practices and
material arrangements. This means that social life inherently transpires as part
of such nexuses. By practices, I mean organized human activities." Samman-
hanget utgors alltsa av ett nat av organiserade mianskliga aktiviteter och
arrangemang (Schatzki, 2005), dar dessa aktiviteter, eller praktiker, inte bara
formar det som sker utan ocksa formas av de historiska och materiella villkor
som existerar i det specifika sammanhanget, "practices are not merely set in, but
always already shaped by, the particular historical and material conditions that exist in
particular localities or sites at particular moments" (Kemmis m.fl., 2014, s. 33,
originalets kursivering).

I foreliggande studie utgar jag fran sammanhangets ontologi for att studera
vad som sker i en specifik fortbildningspraktik i form av lirares kollegiala
samtalspraktik inom ett specifikt sammanhang, eller size. I nastf6ljande avsnitt
presenteras den teoretiska utgangspunkt som jag anviander for att studera det

kollegiala samtalet inom det specifika sammanhanget.
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Praktikteorier

Som nimnts ovan finns det en mingd olika teoretiska utgangspunkter och
perspektiv pa hur sociala fenomen och praktiker kan studeras och forstas.
Aven om likheter kan urskiljas mellan olika perspektiv finns det ingen entydig
och sammanhallen praktikteori (Nicolini, 2013). Med utgangspunkt i samman-
hangets ontologi, och dess syn pa praktiker som beldgna i tid och rum, vinder
jag mig till teorin om praktikarkitekturer (Kemmis & Grootenboer, 2008) som
redskap for att analysera och forsta vad som sker i larares kollegiala samtals-
praktik i ett specifikt sammanhang. Innan jag beskriver denna teori mer
detaljerat, redogor jag f6r mitt val genom att visa pd skillnader mellan andra
nirliggande teoriers diskurser, nimligen Lave och Wengers "community of
practice” (1991, s. 42) samt Schatzkis (2012) konceptualisering av en praktik
som "a nexus of doings and sayings" (s. 15).

Lave och Wenger (1991) introducerar i sin bok Situated I earning begreppet
legitimate peripheral participation som ett bidrag till den samhillsvetenskapliga
diskurs om lirande och kunskap som de anser varit alltfor fokuserad pa
individen, "learning is a process that takes place in a participation framework,
not in an individual mind" (s. 15). Precis som Schatzki (2005, 2012) och
Kemmis och Grootenboer (2008) ligger Lave och Wenger vikt vid att
meningsskapande alltid sker i en specifik social och kulturell kontext.
Skillnaden ér att Lave och Wenger begrinsar praktikdiskursen till att gilla
lirande i en organisation, medan Schatzki, Kemmis och Grootenboer talar om
praktikbegreppet 1 relation till organisationen som helhet. Denna skillnad far
konsekvenser for hur man forhaller sig till forindringsarbete i en praktik.
Kemmis (2009, s. 34) patalar betydelsen av de strukturer, eller arrangemang,
som omger praktiken. Han refererar till dem som eko-skelett som nir han
skriver: "changing practices requires not only changing the professional
practice knowledge of practitioners but also these "exoskeletons" of practice,
these practice architectures constituted as mediating preconditions of
practice."

Schatzkis (2005) ontologiska utgangspunkt ér, vilket nimnts tidigare, ocksa
den utgangspunkt som Kemmis och Grootenboer (2008) bygger sin teori om
praktikarkitekturer pa. De delar ocksa samma syn pa praktikbegreppet, som
organiserade minskliga aktiviteter som skapas av och skapar de villkor, eller
arrangemang inom ett specifikt sammanhang, tid och plats. Det som skiljer de

bada ir att dar Schatzki later gorande (doings) och sigande (sayings) vara i fokus,
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med relationen mellan saval minniskor som mellan manniskor och ting
implicit inbaddad i dessa delar, lyfter Kemmis och Grootenboer relaterande
(relatings) som ett eget begrepp. Genom att gora relationer mellan ménniskor
och ting explicit menar de att en ny dimension som villkor f6r praktiker ocksa
trider fram. Kemmis m.fl. (2014, s. 30, originalets kursivering) sammanfattar:
"We thus include sayings, doings and relatings in our conceptualization of
practices, and understand practices as enabled and constrained by three kinds
of arrangements that occur at sites, namely, cu/tural-discursive, material-economi,
and social-political arrangements."

Med detta som bakgrund for mitt val av teoretiska utgangspunkter, gar jag
vidare med att beskriva teorin om praktikarkitekturer.

Teorin om praktikarkitekturer

Teorin om praktikarkitekturer benimns och beskrivs forsta gangen 2008 i
boken Enabling Praxis av Kemmis och Grootenboer. Sedan dess har den
anvints som saval teoretiskt som metodologiskt och analytiskt verktyg i en
mingd olika nationella och internationella projekt inom det utbildnings-
vetenskapliga faltet. Bland annat har teorin om praktikarkitekturer anvints for
att studera sociala praktiker inom ledarskap (Grootenboer m.fl., 2015; Nehez,
2015; Ronnerman m.fl., 2018; Salo, Nylund & Stjernstrom, 2015; Wilkinson &
Kemmis, 2015), yrkesutbildning (Arkenback-Sundstrom, 2017) och skol-
utveckling eller professionellt lirande (Gyllander Torkildsen, 2016; Langelotz,
2014; Tyrén, 2013).

Teorin om praktikarkitekturer utgar fran praktiken som en socialt etablerad
form av organiserad minsklig aktivitet (Kemmis m.fl., 2014). Fokus ligger pa
det som sker, "the happening of activities" (Wilkinson & Kemmis, 2015, s. 345,
originalets kursivering) snarare dn pa kognitiva processer och individens egna
tainkande. Det som sker 1 en praktik kan, enligt teorin, beskrivas som sigande,
gorande och relaterande. I analytiskt syfte ar det intressant att separera de tre
aktiviteterna, men i verkligheten flyter de naturligt i varandra som en
sammanhallen enhet (Langelotz, 2014, 2017). Det ar dessa aktiviteter som 1 sig
utgor sjalva praktiken. Det som gor praktiken distinkt, och som sammanfor de
olika aktiviteterna, ar praktikens projekt, vilket kan beskrivas som det specifika
mal som deltagarna i praktiken gemensamt arbetar mot. Det sitt pa vilket
sagandet, gorandet och relaterandet inom en specifik praktik hinger samman

pa vigen mot projektet, ar dock inte alltid fri fran spanningar eller mot-
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sattningar (Mahon m.fl.,, 2017). Ibland uppfylls inte det gemensamma mal,
eller projekt, som definierar praktiken (Ronnerman & Kemmis, 2016). Denna
egenskap, att sigande, gorande och relaterande hinger samman 1 ett projekt,
ir dock avgorande for att kunna identifiera en specifik praktik, till exempel en
undervisnings-, lednings- eller lirandepraktik (Kemmis m.fl., 2014, s. 31).
Figur 2 avser att visa hur en praktik, och dess aktiviteter, hinger samman 1 ett

projekt:

Projekt

Relaterande

Figur 2 Praktiken hanger samman i ett projekt (fritt efter Kemmis m.fl., 2014, s. 33)

Vad som sigs, gors och hur ménniskor relaterar till varandra inom en specifik
praktik formas inte enbart av individernas erfarenheter, avsikter och
handlingar, utan foérutsigs och formas ocksa av de strukturer eller arrange-
mang som finns i, eller fors in i, den specifika praktikens sammanhang
(Mahon m.fl.; 2017). Arrangemangen haller pa sa sitt praktiken pa plats och
kan sivil mojliggéra som begrinsa praktiken i relation till dess projekt. A
andra sidan formar ocksa deltagarna i praktiken de omgivande arrangemangen
genom att vara aktiva agenter. Pd det har sdttet blir en praktik stindigt
konstruerad och rekonstruerad, den byggs upp och den byggs om, vilket
beskrivs av Shove, Pantzar och Watson (2012, s. 3): "activities ate shaped and
enabled by structures of rules and meanings, and these structures are, at the
same time, reproduced in the flow of human action."

Teorin om praktikarkitekturer identifierar tre olika typer av arrangemang
som existerar simultant 1 en praktik; kulturella-diskursiva, materiella-
ekonomiska och sociala-politiska arrangemang (Mahon m.fl.,, 2017). Dessa
arrangemang, hinger samman med de tre aktiviteterna sdgande, girande och
relaterande, och kan savil mojliggora som begrinsa det som sker i praktiken i
torhallande till dess projekt. Kemmis m.fl. (2014, s. 32, fritt 6versatt) beskriver

arrangemangen pa foljande sitt:
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- De kulturella-diskursiva arrangemangen ar de killor i form av sprik och
diskurser som formar eller mojliggor sdgande 1 en praktik. Dessa kallor kan
mojliggbra och/eller begrinsa det som sigs, eller vad som blir relevant att siga
(eller tinka) i eller om en specifik praktik. I mitt exempel kan de kulturella-
diskursiva arrangemangen innefatta det dmnesdidaktiska och matematiska
sprak som liararna far tillgdng till genom Matematiklyftet, samt det lokala sprak
som anvinds inom skolorganisationen. Det kan ocksi handla om tysta
overenskommelser kring vilken formell niva som idr limplig i ett kollegialt
samtal.

- De  materiella-ekonomiska arrangemangen dar de fysiska, materiella och
ekonomiska killor som formar eller moéjliggor girande i en praktik. Dessa kallor
paverkar vad som gors, nir och hur det gors och av vem. I mitt exempel
moijligeors och begrinsas lirarnas aktiviteter och handlanden i den kollegiala
samtalspraktiken bland annat av olika ekonomiska faktorer som till exempel
avsatt tid for de kollegiala samtalen och organisering av handledarskapet, samt
av fysiska och materiella resurser sisom tillgang till klassrum och personlig

dator.

- De sociala-politiska arrangemangen dr de killor 1 form av till exempel regler,
hierarkier, och solidaritet som formar och mojligedr relaterande 1 en praktik.
Dessa killor moijligegbr och/eller begrinsar hur minniskor relaterar till
varandra och till objekt 1 den specifika praktiken. I mitt exempel mojliggors
och begrinsas lirarnas relaterande bland annat av skolkoncernens riktlinjer
och strukturer for kollegialt arbete, samt av de roller och relationer som rader
mellan larare och handledare i praktiken.

Praktiker édr sdledes alltid sammanvivda med de tre arrangemangen. Mahon
m.fl. (2017, s. 10) framhaller att det dr viktigt att betrakta forhallandet mellan
praktiker och dess arrangemang som en flexibel konstruktion dir variation,
improvisation och innovation har stort utrymme. Det ir i denna mening som
begreppet praktikarkitekturer f6rs in i teorin som ett sammanhallande begrepp
tor de tre arrangemang som formar och formas av praktiken. I teorin om
praktikarkitekturer betraktas den sociala virlden som sammansatt av tre
dimensioner, eller mellanminskliga utrymmen, diar de olika arrangemangen

kommer till uttryck. Kulturella-diskursiva arrangemang, dar minniskor mots
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genom spraket, kommer till uttryck i det semantiska rummet; materiella-
ekonomiska arrangemang, dir manniskor mots genom aktivitet och arbete,
kommer till uttryck i ett fysiskt tid-rum och sociala-politiska arrangemang, dar
minniskor méts genom makt och solidaritet, realiseras 1 ett socialt rum.
Kemmis m.fl. (2014, s. 6) betonar att de tre arrangemangen inte upptrider
separat fran varandra, utan alltid 4r sammanvivda med varandra.
Nedanstaiende bild (Figur 3) visar hur praktiken halls pa plats av
praktikarkitekturer och arrangemang:

Kulturella — diskursiva \ Materiella - ekonomiska
arrangemang arrangemang

| det semantiska | det fysiska
rummet genom rummet genom
aktiviteter

spraket

Proj

_ Relaterande

| det sociala rummet genom
makt och solidaritet

Sociala - politiska
arrangemang

Figur 3 Praktiken halls pa plats genom praktikarkitekturer (fritt efter Kemmis m.fl., 2014, s. 34)

Teorin om praktikarkitekturer gor det mojligt att underséka och forsta
praktiker som sociala processer som formar och formas av olika inre och yttre
villkor. Praktikarkitekturer kan, enligt Kemmis (2009), ocksa forstas som
praktiktraditioner, vilka i egenskap av birare av en praktiks historia fungerar
som ett kollektivt minne som tillater en praktik att reproduceras. Det finns till
exempel en historisk tradition i att betrakta utbildningspraktiker som Gver-
torare av kunskap, fran liraren till eleverna. I linje med denna tradition har
klassrum ofta haft en moblering dir lirarens kateder star langst fram 1 klass-
rummet och eleverna sitter placerade i rader med blickarna riktade framat.
Dessa arrangemang kan pa olika sitt fungera mojliggorande eller begransande
i forhallande till praktikens projekt, vilket till exempel kan handla om att

undervisa barn 1 lasning eller att lira barn samarbeta.
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Genom att identifiera sdgande, gorande och relaterande i en specifik
praktik, blir det mojligt att identifiera de arrangemang som villkorar, eller
moijliggdr och begransar, det som sker. Forst nar dessa arrangemang har
identifierats blir det mojligt att aktivt ta stillning for hur arrangemangen kan
antingen starkas eller 6vervinnas (Kemmis m.fl., 2014 s. 6). Teorin mojliggor
dirmed ocksa ett kritiskt forhallningssatt, vilket 4r anvindbart i olika typer av

torindringsarbete inom skola och utbildning:

In short, the aim of the theory of practice architectures is to discover how
practices - visible and performed - come to be, and what kinds of
conditions make them possible. The point of this investigation is not just to
be able to say what kinds of arrangements support a practice, but also why
the practice takes the shape it does, thus leading us to consider whether it

might be transformed, or conducted otherwise, under other conditions of
critique. (Mahon m.fl., 2017, s. 242)

En praktik lever inte som en enskild foreteelse i ett vacuum. Inom en
utbildningskontext, en skola, ryms pa en och samma gang flera olika praktiker
som paverkas av och paverkar varandra i ett dynamiskt samspel. Kemmis m.fl.
(2014) har identifierat fem olika praktiker som hinger samman inom ett
specifikt utbildningssammanhang, vilket bendmns The education complex of
practices. Dessa praktiker dr forskning och utvardering, ledarskap och
administration, lirares professionella lirande, lirares undervisning samt barn
och elevers utveckling och lirande.

I min studie anvinds teorin om praktikarkitekturer f6r att studera de
relationella samband som formar och formas av den kollegiala samtals-
praktiken inom Matematiklyftet. Teorin kan ocksa hjilpa mig att anta ett
kritiskt forhallningssatt gentemot kompetensutvecklingsinsatsen Matematik-
lyftet, inte bara i det lokala sammanhanget utan ocksa i férhadllande till den
storre nationella kontexten.

Syfte och forskningstrigor

Det overgripande syftet med avhandlingsarbetet ar att skapa forstaelse for
sammanhangets betydelse i implementeringsarbetet och resultatet av en
kompetensutvecklingsinsats. I den aktuella studien utgérs detta sammanhang
av. motet mellan en nationell kompetensutvecklingsinsats i form av
Matematiklyftet, och en lokal fortbildningspraktik i form av en specifik
skolorganisation. Studiens analysenhet dr den praktik som uppstar i detta
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mote, namligen lararnas kollegiala samtalspraktik. Det 6vergripande syftet
innebar saledes en stravan att forsta denna fortbildningspraktik ur ett
relationellt perspektiv.

I arbetet mot detta Overgripande syfte analyseras empirin utifran teorin om
praktikarkitekturer for att kunna identifiera, férsta och beskriva relationella
samband mellan lirares kollegiala samtalspraktik och de praktikarkitekturer
som haller den pa plats. De relationella sambanden handlar dven om hur
deltagarna i den kollegiala samtalspraktiken genom sitt agerande paverkar och
formar praktiken och dess praktikarkitekturer.

Studien stravar ocksa efter att undersoka hur praktikarkitekturerna
paverkar innehallet 1 det kollegiala samtalet och hur de mojliggor f6r praktiken
att na sitt projekt, eller mal.

Den 6vergripande forskningsfragan for avhandlingsarbetet ar:

* Vad hinder i den kollegiala samtalspraktiken?
For att avgransa och kunna besvara denna forskningsfriaga har tva huvud-
fragor formulerats, vilka ytterligare har preciserats med tva fragestillningar

vardera. Dessa ar:

1. Hur ser de relationella sambanden wut mellan den kollegiala
samtalspraktiken och dess praktikarkitekturer?

a) Pa vilka sitt villkorar och formar praktikarkitekturer den kollegiala
samtalspraktiken?

b) Pa vilka sitt formar deltagarna den kollegiala samtalspraktiken och
dess praktikarkitekturer?

2. Hur paverkar praktikarkitekturerna den kollegiala samtalspraktikens
innehall och dess projekt?

a) Vilken betydelse har handledaren for det som sker i samtalet i fraga
om innehall?

b) Pa vilka sitt menar lirarna att innehallet bidrar till nya insikter och

handlingar i undervisningspraktiken?
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4. Den empiriska studien

Kapitlet inleds med en beskrivning av studiens design som en fallstudie samt
de metodologiska val och stillningstaganden som gjorts i relation till denna
design. I kapitlet presenteras vidare studiens empiriska material, vilken data
som samlats in och pa vilket sitt det gjorts. En beskrivning av hur det
empiriska materialet analyserats foljer i nastkommande kapitel. Avslutningsvis
diskuteras forskarens roll i forhéllande till det studerade fallet samt forsknings-
etiska 6vervaganden. Resonemang om studiens tillforlitlighet och trovirdighet

vivs in 1 den 16pande texten.

Fallstudie

I enlighet med teorin om praktikarkitekturer som presenterats i féregaende
kapitel, bor undersokning och férstaelse av en praktik ske inom ett specifikt
och avgransat ssmmanhang (Kemmis m.fl., 2014). Foreliggande avhandlings-
arbete har designen av en fallstudie, dar fallet utgors av fyra fristiende grund-
skolor 1 fyra kommuner med huvudmannen Frida Utbildning AB.

Trots sin frekventa och langvariga anvindning inom en mingd olika
vetenskapliga discipliner ér fallstudien som forskningsmetodologi ett relativt
omstritt och kritiserat fenomen (de Vaus, 2001; Flyvbjerg, 2011; Merriam,
1994). Bland annat tenderar begreppet fallstudie att bli alltfér universellt och
allomfattande, och jamstills ofta med metoder inom den samhillsveten-
skapliga forskningen, sasom faltstudier, deltagande observationer eller
kvalitativa intervjuer (de Vaus, 2001; Merriam, 1994). Dirigenom ir inte heller
definitionen for fallstudier enhetlig, utan kan variera i nagon grad mellan olika
torskningsinriktningar. Gemensamt for flera av dessa inriktningar dr dock
synen pa fallstudien som, genom dess djupgaende beskrivningar av verkliga
minniskor i verkliga situationer, en moijlighet att forsta idéer och sammanhang
pa ett sitt som abstrakta teorier eller numeriska analyser inte alltid kan gora
(Cohen, Manion & Morrison, 2011). Merriam (1994) definierar fallstudie som
"en unders6kning av en specifik foreteelse” (s. 24), ett avgransat och definierat

system.
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I foreliggande studie dr det den skolkontext dir kompetensutvecklings-
insatsen implementeras som betraktas som den specifika foreteelsen, eller
fallet. Skilet for detta val, vilket presenteras lingre fram i denna text, kan
kopplas till att det som Merriam (1994, s. 24) beskriver "utgér nagon form av
hypotes". Kortfattat innebidr denna hypotes att den studerade skolorganisa-
tionen borde utgora ett sarskilt gynnsamt fall i relation till arbetsformen
kollegialt lirande, vilket utgér grunden i Matematiklyftet.

Flyvbjerg (2011) hirleder till fem missforstaind om fallstudieforskning som
ar vanligt férekommande inom den konventionella forskningstraditionen, som
ett svar pa den kritik som riktas mot fallstudien som forskningsmetodologi.

Det forsta missforstindet kan kopplas till den epistemologiska syn pa
begreppet kunskap som ocksa diskuterats i foregaende kapitel (se Green,
2009), och som baseras pa uppfattningen att teoretisk allmin kunskap ar mer
virdefull 4n den kunskap som ar konkret och praktisk (Flyvbjerg, 2011).
Flyvbjerg (2011, s. 303) menar att det ar just den kontextberoende erfaren-
heten och kunskapen fran tusentals olika fall som mojligeor for en expert att
vara just expert inom ett specifikt kontextoberoende omrade.

Det andra och tredje missférstindet som Flyvbjerg (2011) visar pa, kan
kopplas till idén om fallstudiens anviandbarhet. I kritikers 6gon innebar
fallstudiens bristande mojlighet till generalisering, hypotesprovning och
teoribyggande, att den frimst limpar sig i ett inledande forskningsskede for att
generera hypoteser och fragestillningar, och inte som ett bidrag till
vetenskaplig utveckling. Generaliserbarhet 1 sig dr ett relevant och vardefullt
begrepp, menar Flyvbjerg (2011), men det maste stillas i relation till den
forskning som gors och det fall som ar féremal for studien. Darmed blir valet
av fall en viktig del av fallstudiens trovardighet och anvindbarhet,
"generalizability of case studies can be increased by the strategic selection of
cases" (Flyvbjerg, 2011, s. 300).

De tva sista misstorstinden som Flyvbjerg (2011) beskriver dr kopplade till
validitet och reliabilitet. Den kritik som riktas mot en subjektiv bias, det vill
saga att forskaren genom studien bekriftar sina forutfattade meningar, dr inte
kritik endast forbehallen fallstudier. Daremot verkar fallstudien i hégre grad
in andra kvalitativa studier ge ett storre utrymme for forskaren att vara mer
godtycklig och subjektiv i sin bedémning (Flyvbjerg, 2011). Genom fall-
studiens mojlighet att ga i nirkamp med "real-life situations and test views
directly in relation to phenomena as they unfold in practice" (Flyvbjerg, 2011,
s 309), hamnar fokus inom fallstudieforskning inte sa mycket pa att verifiera
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utan snarare falsifiera foérutfattade antaganden och hypoteser. Dirmed har
fallstudien inte mindre precision dn kvantitativa metoders, men den ser ut pa
ett annat sitt (Flyvbjerg, 2011). Fallstudien kritiseras ocksa ofta for att vara
alltfor utforlig och svar att sammanfatta i ett strikt vetenskapligt format. Detta
hinger thop med fallstudiens ofta berittande karaktir och med den kom-
plexitet i de fenomen den studerar. Aven denna kritik, menar Flyvbjerg (2011)
blir endast relevant i ett sammanhang dir det enkelt beskrivha och strikt
mitbara dr en del av forskningstraditionen. For fallstudieforskaren handlar det
diremot om att gbra berittelsen tillrdckligt "tit" for att sikerstilla att
komplexiteten och problematiken har synliggjorts pa ett fullgott sitt, nagot

som ocksa Dunne (2005, s. 3806) patalar:

In arenas such as education studies [...], the price that generalised empirical
findings must pay for their very generalisability, it would seem, is a certain
thinness of content. They need to be complemented, then, by thickly
descriptive studies. These will embrace a variety of narrative modes and be
strongly hermeneutical in character.

Aven Firestone (1993) patalar den kritik som forts kring den kvalitativa
torskningens mojligheter att generalisera. All generalisering, skriver han,
baseras pa nagon form av harledning, men pa vilket sitt forskaren argumen-
terar for hur och i vilken grad slutsatser kan dras varierar inom olika
forskningstraditioner. Kvalitativ forskning har i allménhet associerats med fall-
till-fall-6verforing, vilket innebdr att de idéer eller resultat som visats i ett
sammanhang 6verfors till ett annat. Pa vilket sitt dessa resultat kan sagas vara
anvindbara eller giltiga i ett annat sammanhang dn det undersokta, ligger i
anvindarens 6gon. Eftersom det aldrig gar att férutsiga vilka specifika delar
av resultatet som lidsaren kommer att anvinda i nya sammanhang, dr det
forskarens ansvar att erbjuda en tit beskrivning av fallet, enligt Dunnes (2005)
uttalande ovan. Pa sa sitt kan lasaren pa ett mer fullgott sitt gora jamforelser
mellan det studerade fallet och sitt eget sammanhang, och darigenom bedéma
1 vilken grad resultatet kan forviantas vara generellt. Stake (2000) talar om
naturalistisk generalisering som ett alternativ till den mer rationalistiska eller
lagbundna syn pa generalisering som ar vanlig inom den vetenskapliga
diskursen. En naturalistisk generalisering utgar ifran idén att gora det moijligt
tor minniskor att bittre forsta nigot genom att erbjuda dem information pa
det sitt som de vanligtvis upplever den.

Fallstudiers specifika syfte kan se olika ut beroende pa inom vilken
disciplin de genomfors (Merriam, 1994, s. 36). Fallstudier kan ocksa sirskiljas
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utifran sitt slutgiltica resultat och kan inom pedagogisk forskning vara
antingen beskrivande, tolkande eller varderande (Merriam, 1994). Det ir,
enligt Merriam (1994, s. 43), vanligt att fallstudier innehéller en kombination
av de olika delarna.

I foreliggande avhandling utgdrs fallet av en specifik skolkontext i form av
tyra skolor i fyra kommuner med en gemensam huvudman. Studien ir
beskrivande, eller deskriptiv, pa sa sitt att den avser att 1 detalj besvara frigan
Vad hénder hir? 1 relation till kompetensutvecklingsinsatsen Matematiklyftet.
Denna fraga ligger i linje med de praktikteorier som studien utgar ifran, dar
fokus ligger pa att undersoka vad som sker i det specifika sammanhanget.
Foreliggande fallstudie har, genom praktikteoriernas mojligheter till kritisk
analys, ocksa en forklarande karaktir som avser att svara pa fragan [ arfir sker

det som sker?

Metodologiska 6vervaganden
Det dr omoijligt att beskriva ett fall 1 sin helhet (de Vaus, 2001; Stake, 2005).

Forskaren maste darmed gora strategiska val, utifran det han eller hon har f6r
avsikt att undersoka. I nedanstiaende stycke beskrivs de 6verviganden gillande
val av fall samt val av metoder som jag gjort utifran avhandlingens syfte och
forskningsfragor samt teoretiska utgangspunkter.

Val av fall

Ett av de viktigaste 6vervigandena i genomférandet av en fallstudie ar valet av
fall. Ett strategiskt val av fall kan positivt paverka fallstudiens trovardighet och
moijlighet till generalisering (Firestone, 1993; Flyvbjerg, 2011). Fallet utgor
studiens objekt, eller "the unit of analysis [..] about which we collect
information" (de Vaus, 2001, s. 220), och kan beskrivas som den enhet som
avses forstas som en helhet. Fallet kan saledes vara allt ifrdn en enskild individ
till en grupp, en plats, en organisation, en hindelse eller ett begrepp. Den
grundliggande fragan i valet av fall bottnar i studiens problemstillning, dar det
bor klargoras vad det dr man 6nskar kunna uttala sig om nir undersékningen
ar fardig (Merriam, 1994).

I foreliggande studie édr problemstallningen kopplad till att tidigare
forskning visat att "ovanifran" drivna insatser inte varit framgangsrika i att, ur
ett langsiktigt och hallbart perspektiv, forandra och forbittra vare sig lirares

undervisning eller elevers prestationer, sirskilt inte i dmnet matematik.
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Tidigare forskning har inte heller i tillrdckligt hog grad kunnat finna svar pa
hur olika kompetensutvecklingsinsatser paverkar skolorganisationer och
lirares klassrumspraktik (Day & Sachs, 2004). Nar den svenska staten beslutar
sig for att satsa flera hundra miljoner kronor pa dnnu en sidan kompetens-
utvecklingsinsats, dr det dirmed intressant att studera vad som sker och varfor
detta sker. Matematiklyftet 1 sig skulle dirmed kunna utgéra analysenheten for
en fallstudie. I denna avhandling dr dock inte syftet att utvirdera denna
specifika kompetensutvecklingsinsats som fenomen, utan att forsta fenomenet
kompetensutvecklingsinsatser (i allmanhet) ur ett relationellt perspektiv. For
att ges mojlighet till ett sidant djupare perspektiv utgors fallet i foreliggande
studie didrmed av en specifik skolkontext. Urvalet sker dock inte slump-
missigt, utan ar ett strategiskt val utifrin en kombination av det som Goetz
och LeCompte (1984 - refererad i Merriam, 1994) beskriver som urval baserad
pa det unika samt pa personlig kinnedom.

Den skolkontext, dir den kollegiala samtalspraktiken som utgor
analysenheten i denna studie existerar, betraktas som unik i den mening att
huvudmannen sedan starten for drygt 25 ar sedan haft en medveten
organisation for arbetet med utveckling och lirande, med utgangspunkt i den
gemensamma visionen A% utbilda tagluffare. Visionen baseras pa den gemen-
samma idén om att lirande sker i socialt samspel med utgingspunkt i
kommunikation och interaktion. Bland annat innebir detta att arbetet inom
koncernen organiseras i team, eller arbetslag, i alla delar av verksamheten
(saval inom koncern- och skolledning som bland pedagoger och personal
inom kontor och service). Som en del av huvudmannens vision och dess idéer
om hur lirande sker influeras arbetet inom koncernen av systemteoretiska
perspektiv. Det innebar exempelvis att kompetensutveckling inte sker isolerat
fran vardagsarbetet, utan ingar i ett kontinuerligt utvecklings- och for-
battringsarbete. Det systemteoretiska forhallningssattet visar sig ocksa 1 de
strukturer eller modeller som anvinds pa olika sitt inom organisationen, bland
annat i form av verktyg for samtals- och motesteknik. Urvalet kan, utifran
dessa kriterier sdgas falla under kategorin kritiska fall av typen "kritiska fall
under f0r teotin gynnsamma omstindigheter" (Esaiasson, Gilljam, Oscarsson &
Wignerud, 2012, s. 161, originalets kursivering). I foreliggande studie dr det
inte sa mycket ett gynnsamt fall i forhallande till teorin, utan snarare i
torhallande till den struktur som Matematiklyftet bygger pa i form av
kollegiala samtal. Med tanke pa skilda skolors olika stora erfarenhet av

kollegialt arbete skulle sjilva formen for satsningen kunna utgora ett hinder,

71



VAD HANDER I LARARES KOLLEGIALA SAMTALSPRAKTIK?

dels for pedagogernas moijligheter att tilligna sig kompetensutvecklings-
insatsens innehall, men ocksa for mig att studera just det kollegiala samtalet.
Att vilja ett fall dir kompetensutvecklingssatsningar har varit en naturlig och
kontinuerlig del av verksamheten och dir lirarna har lang och gedigen er-
farenhet av kollegialt arbete, ger dirmed goda mojligheter att studera vad som
sker 1 den kollegiala samtalspraktiken och vidare analysera vad som villkorar
och formar denna praktik.

Att urvalet ocksa baserats pa strategin personlig kinnedom har att gora
med att det dr den skolkontext dir jag sjilv arbetat sedan 18 ar tillbaka, och av
vilken jag alltsda har en ling erfarenhet. Denna erfarenhet ger mig en kianne-
dom om skolans arbetsmetoder och en kunskap om att pedagogerna ir vana
vid att arbeta i kollegiala samtal. Det ger mig ocksda moijlighet att "komma
nidrmare" studicobjektet och att fi stérre mojlighet d4n en for praktiken
"okidnd" att savil genomfora studien som att tolka och forsta dess resultat.

Sjalvklart kan denna erfarenhet av och nirhet till skolkontexten ocksa
betraktas som hinder fér studiens trovirdighet (jfr. Flyvbjergs tal om
subjektiva bias). Ett senare stycke i denna text, Forskarrollen, beskriver 1 storre
detalj de omstindigheter och eventuella dilemman som uppstatt i samband
med detta avhandlingsarbete. Just nu stodjer jag mig dock pa Holmdahl (2011,
s. 73) som argumenterar for vikten av "medlemskap" och "nirhet till faltet",
vilket hon, precis som jag, menar har "bidragit till att jag med storre litthet har
kunnat soka upp relevanta avsnitt 1 ett omfangsrikt och heterogent text-
material".

Urvalet av deltagare inom det specifika fallet har varit samtliga matematik-
lirare pa de fyra olika skolenheterna inom koncernen, ett sa kallat heltickande
urval (Goetz och LeCompte, 1984 - i Merriam, 1994). Vid startpunkten for
studien uppgick antalet matematiklirare till 43 stycken. Under de tre dr som
studien pagatt har nagra matematiklirare avslutat sin tjdnst pa skolorna,
medan nya lirare tillkommit. Det totala antalet lirare har dock varit relativt
konstant. Den omsittning av personal som forkommit paverkar inte studiens
resultat, da det inte dr individerna i sig utan den kollegiala samtalspraktiken

som ar fokus for studien.

Val av metoder

De val kring vilka metoder som ska anvindas i en fallstudie bor ta sin

utgangspunkt i studiens syfte och forskningsfragor (Levy, 2008; Stake, 2005). 1
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toreliggande avhandlingsarbete ligger fokus pa den kollegiala samtalspraktiken,
hur den halls pa plats och formas av savil Matematiklyftet och den lokala
skolkoncernen som av deltagarna i praktiken, samt hur dessa samband
paverkar den kollegiala samtalspraktikens maojligheter att na sitt mal. Valet av
tekniker har darmed varit beroende av att kunna finga savil det som hinder i
den kollegiala samtalspraktiken som varfor detta sker och vad det far for
konsekvenser.

I avsikt att svara pa forskningsfrigan om vad som hiander i den kollegiala
samtalspraktiken, har jag wvalt att genomféra observationer och ljud-
inspelningar av kollegiala samtal pa samtliga av de fyra skolorna inom
koncernen. Jag har ocksa fort anteckningar i samband med dessa observa-
tioner. Detta val av tekniker har erbjudit en méjlighet att studera det kollegiala
samtalet ur det breda perspektiv som forskningsfragorna kraver, nimligen att
synliggbra savil det som sigs, gors och hur pedagogerna relaterar till varandra
och till ting i omgivningen, for att direfter anvinda denna information i en
utvidgad analys av hur praktikarkitekturer mojliggér och begrinsar den
kollegiala samtalspraktiken och dess projekt.

For att ytterligare synliggéra de relationella sambanden mellan praktiken
och dess praktikarkitekturer samt undersoka pa vilket sitt praktikarkitek-
turerna paverkar innehallet 1 den kollegiala samtalspraktiken och dess projekt,
har jag valt att ocksa anvinda inkiter (Berg, 2007). En inkdt dr ett begrepp
som relativt nyligen introducerats i och med den arena som informations-
teknologin utgor. Inkdt beskrivs som ett "mellanting mellan intervju och
enkit" (Berg, 2007, s. 23) och innebir att "en utvald malgrupp [...] tillsinds
(via mail) ett frageformular med ett begrinsat antal (t.ex. fyra) Oppna fragor
[...]. Formulidret besvaras och returneras till undersokaren" (Berg, 2007, s. 23).
Metoden har tidigare anvints framgangsrikt i andra avhandlingsarbeten (se
t.ex. Oxenswirdh, 2011). Valet att anvanda inkiter som teknik har gjort det
moijligt att pa ett behdndigt satt fa tillgang till information pa individniva med
ett relativt stort antal individer under flera ars tid. Inkitfragornas Gppna
karaktar har limnat ett tolkningsutrymme till individen, vilket har genererat ett
bredare svarsfalt in vad en intervju eller en enkit troligen skulle gora.

Fallstudieforskningens mdjligheter att anvinda flera tekniker, sa kallad
metodologisk triangulering, betraktas som en styrka genom att forskaren kan
utnyttja de olika teknikernas fordelar och samtidigt forhalla sig till och
kontrollera f6r dess nackdelar (Merriam, 1994, s. 85).
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Datainsamling

Den empiri som utgor underlag for foreliggande avhandlingsarbete, har
samlats in kontinuerligt under tre lasar (2013-2016), dels under de tva ldsar da
de fyra skolorna deltog i Matematiklyftet (2013/14 och 2014/15), dels under
det efterfoljande liasaret (2015/16). Tabell 1 avser att fortydliga den empiriska

insamlingsprocessen.

Tabell 1 Oversikt av insamling av empiri 2013-2016

MATEMATIKLYFTET

201314 2014/15 2015/16
ht vt ht vt ht vt
Innehall Problem- Algebra Taluppfattning
I6sning
inkat inkat inkat
Larare (jan + jun) (jan + jun) (jan + jun)

Gemensamma anteckningar fran kollegiala samtal

observationer observationer observationer
Doktorand inspelningar inspelningar

anteckningar anteckningar

Under den forsta terminen fokuserade jag som doktorand pa att bekanta mig
med savil kompetensutvecklingsinsatsen som med de deltagande pedagogerna
pa de fyra skolorna. Under denna period genomfdrdes dirmed endast
observationer av de kollegiala samtalen, dir jag strivade efter att delta i olika
arskursgrupper och skolor.

Under sivil den andra terminen som det efterfoljande lisaret komplet-
terades observationerna av de kollegiala samtalen med ljudinspelningar samt
mina anteckningar. Inkiter riktade till samtliga matematiklirare skickades ut
vid tva tillfallen under varterminen.

Efter Matematiklyftets avslutande lisiret 2014/15 fortsatte datainsam-

lingen 1 form av inkiter med samtliga matematiklarare pa de fyra skolorna.

Observationer och inspelningar av kollegiala samtal

Den empiri som samlats in fran de kollegiala samtalen i denna studie utgors av
observationer och ljudinspelningar. Aven de anteckningar som forts i sam-

band med observationerna utgor 1 viss man empiriskt underlag for studien.
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De kollegiala samtalen genomférdes inom ramen for pedagogernas
arbetstid, parallellt med andra konferenser eller arbetslagsmoéten pa de fyra
skolorna. Platsen for de kollegiala samtalen var lediga klassrum pa varje
skolenhet. Varje samtal varade i ungefar 1-1%2 timme och behandlade olika
moment inom ramen fér Matematiklyftet. Det empiriska underlaget fran de
kollegiala samtalen utgbrs av observationer, ljudinspelningar och anteckningar
fran 16 olika kollegiala samtal. Den totala inspelningstiden ar knappt 14
timmar och 30 minuter. Samtliga inspelade kollegiala samtal har transkriberats
och det skrivna materialet uppgar totalt till 550 sidor.

Inkater

Med avsikt att lita matematiklirarna vid de fyra skolorna enskilt reflektera
over kompetensutvecklingsinsatsen och dess villkor, férutsittningar samt
innehall, har inkiter anvants. I januari och juni manad under tre ars tid, 2014-
2010, skickades via mail ett antal fragestillningar ut till samtliga matematik-
larare att reflektera kring. Féljande fragestillningar ingick i dessa inkiter:

* Ge exempel pa konkreta férandringar du gjort 1 din undervisning (t.ex.

med avseende pa lektionsuppligg, lektionsinnehall, anpassningar).

* Ge exempel pa sadant du tinker om eller forstar pa ett annorlunda sitt
nu jamfort med tidigare (t.ex. kring lirandeteorier, tankar om elevers

forutsittningar/moijligheter, framgingsfaktorer, bedémning).

* Ge exempel pa forindringar i férhallningssitt gentemot elever (t.ex.
med avseende pa flickor/pojkar, h6g/ligpresterande elever).

* Ge exempel pa faktorer som du anser utgér hinder respektive
mojligheter for att kunna genomfora olika foérandringar pa ett optimalt

sitt (t.ex. aspekter kring elevgruppen, tid, organisation, kompetens)?

Under det sista ldsaret, varterminen 2016, da Matematiklyftet varit avslutat i
drygt ett halvar, lades foljande fragestillning till for att fanga in ldrarnas
erfarenheter av kompetensutvecklingsinsatsen efter att ha fatt viss distans till
den:
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* Pa vilket sitt och inom vilka omraden, anser du sjilv, att Matematik-

lyftet har paverkat dig och din undervisning i matematik?

Inkiterna anvinds i avhandlingen som en killa for att fa en férdjupad
torstaelse for de relationella samband som rader mellan den kollegiala
samtalspraktiken och dess praktikarkitekturer, hur praktikarkitekturerna pa-
verkar den kollegiala samtalspraktikens projekt samt pa vilka sitt kompetens-
utvecklingsinsatsens innehall bidrar till nya insikter och handlingar enligt
lirarna.

Det ir totalt 36 lirare som besvarat inkdten vid minst ett av de totalt sex
mojliga tillfillena under de tre dren. Av dessa dr det 20 lirare som besvarat
inkaten vid minst tva tillfillen med minst ett ars mellanrum. Det totala antalet

inkater som skrivits under tiden for datainsamling uppgar till 75 stycken.

Anteckningar

En tredje form av empiriskt material utgdrs av anteckningar. Det dr dels de
anteckningar som lirarna gjort gemensamt i samband med de kollegiala
samtalen inom ramen for Matematiklyftet (och alltsa inte pa mitt initiativ som
doktorand) och dels mina egna faltanteckningar som gjorts i samband med de
observationer av kollegiala samtal som genomforts.

Inom ramen fér avhandlingen fungerar lirarnas gemensamma anteck-
ningar som en primir killa till information i och med att dokumentation som
aktivitet dar en tydlig del av resultatet kopplat till den O&vergripande
torskningsfragan 1Vad héinder i den kollegiala samtalspraktiken? De har ocksa
utgjort en mojlighet f6r mig att jamfora den muntliga diskussionen i det
kollegiala samtalet med en skriftlig sammanfattning av densamma. Slutligen
har lirarnas gemensamma anteckningar, vilka forts pa Googles delade
dokument och som delats med mig, bidragit till mojligheten att jag kunnat
bilda mig en uppfattning om innehallet i de kollegiala samtalen dven da jag
sjalv inte deltagit som observator.

Vad giller mina egna anteckningar i samband med observationerna har de
fraimst fungerat som stod for minnet samt for att underlitta analysarbetet, och
kan didrmed betraktas som en sekundir informationskilla. Dels har jag, under
samtalets gang, kunnat notera exempelvis vilka lirare som deltagit i det
kollegiala samtalet, var de befunnit sig och pa vilket sitt samtalet struktureras

och organiseras. Denna del av empirin lyfts och presenteras ocksa i resultatet,
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ibland implicit och ibland tydligare uttalat. Dels har jag ocksa kunnat notera
inspelningstid da lirarna har diskuterat fragor som kan tinkas vara sirskilt
intressanta i relation till forskningsfragorna, till exempel kring méjliggérande
och hindrande faktorer 1 relation till kompetensutvecklingsinsatsen.
Anteckningarna har pa sa sitt forenklat mitt arbete med genomlisning av det
omfattande transkriberade materialet.

Forskarrollen

Det sitt pa vilket en studie planeras, genomférs och faller ut, samt hur
resultatet analyseras och tolkas hinger naturligtvis ithop med och far
konsekvenser beroende pa vem som star bakom studien. Dirmed ar det av
vikt att beskriva och férklara den roll som forskaren har i forhéllande till
studien och den plats dir den genomfors.

Inom metodlitteraturen rader olika uppfattningar om huruvida de insikter
som forskningen ger ska hallas nira eller pa avstaind frin forskarens (eller
deltagarnas) egen forstaelse av sin verklighet (Alm Andreassen, 1998, s. 42).
Det finns en risk for att forskarens subjektivitet hindrar denne att se bortom
sin egen forstielse av det som studeras. Om den egna forforstaelsen ar for
stor, riskerar aspekter som forskaren tar for givet att inte bli uppmairk-
sammade, eller belysta och ifrigasatta, i tillrickligt hég grad. A andra sidan kan
analyser och tolkningar ocksa begrinsas av en otillricklig forstaelse eller
kinnedom av det studerade objektet eller sammanhanget (Alm Andreassen,
1998).

Min relation till det specifika fallet leder tillbaka till hostterminen 2001, da
jag fick en anstillning pa en av skolorna inom skolkoncernen som lirare 1
arskurs 3. Under de féljande 10 aren, med avbrott for tva forildraledigheter,
arbetade jag pd skolan som ldrare 1 drskurs 1-5, frimst med ansvar i matematik
och naturvetenskap. 2008 pabérjade jag en utbildning till speciallirare vid
Goteborgs universitet, vilken jag genomférde pa halvtid 1 kombination med
mitt larararbete. I samband med studierna pa speciallirarutbildningen for-
indrades min tjanst pa skolan till att vara ansvarig for specialundervisningen
tor drskurs 6-9 samtidigt som jag hade undervisningsansvar for matematik
och/eller naturvetenskap i samma drskurser. Jag ingick di ocksd i skolans
elevhilsoteam.

2013 fick jag en friga frin koncernledningen om huruvida jag var

intresserad av att ansoka till forskarutbildningen som samverkansdoktorand.
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Efter ett inledande méte med representanter frin koncernledningen dir jag
fick dela mina tankar om maojliga och 6nskvarda studier, paboérjade jag arbetet
med att skriva en forskningsskiss och en ansokan till Goteborgs universitet.
Koncernledningen stottade mig 1 arbetet, men hade inga forutbestimda
synpunkter pa innehall eller utformning av den planerade studien. Jag
paborjade forskarutbildningen i september 2013 och kombinerade dé forskar-
studierna (50 %) med arbetet som speciallirare (50 %). Under varterminen
2015 tog huvudmannen ett styrelsebeslut att lita forskarutbildningen
genomforas pa heltid, vilket ledde till att jag vid hostterminens start 2015
fortsatte min forskarutbildning pa heltid. I samband med denna tjinste-
torandring gick min anstillning 6ver till Didaktikcentrum AB, ett dotterbolag
till Frida Utbildning AB.

Vad giller min forforstaelse till fallet som far relevans for studien, kan den
sigas frimst gilla erfarenheten av och kinnedomen om kulturen och
organisationen inom koncernen. Aven om kulturen speglas i koncernen som
helhet, tar den sig sjalvklart lite olika ut pa de olika skolorna. I detta avseende
har jag haft storst forforstaelse till den skola dar jag sjilv har varit verksam.

Att vara bekant med den studerade verksamheten ger inte bara en battre
torstaelse for dess kultur och organisation, utan ocksa med de deltagare som
ingir i den. I detta avseende ser jag bade for- och nackdelar. En férdel som
varit visentlig for studiens genomfdrande dr att kommunikation med
koncernledning, skolledning och lirare skett naturligt och enkelt. Det har till
exempel varit litt att boka och delta i méten av olika slag. Det har ocksa varit
enkelt att fa tag pa mailadresser till matematikldrarna. I andra avseenden har
det varit problematiskt att ocksa vara en del av den verksamhet jag studerar.
Det visade sig bland annat i de kollegiala samtalen, dir det var min ambition
att vara deltagande observatoér 1 den mening att jag skulle vara "en fluga pa
viggen". Det visade sig dock tidigt att detta inte var en roll som var tydligt
térhandlad i relation till den kultur dir de kollegiala samtalen utspelade sig.
Koncernens riktlinjer uppmuntrar en organisationskultur som aktivt arbetar
med stindig utveckling pa olika sitt, dels i egen kompetensutveckling och dels
med externa studiebesok. Dirmed dr det for de deltagande lirarna inte
ovanligt att utomstiende personer deltar 1 klassrumssituationer eller under
lirarmé6ten, och det finns en vana att féra diskussioner i grupp. Det som
diremot ar svart i den ridande kulturen ar att lata deltagare vara passiva, vilket
tramkommer 1 de kollegiala samtal dar jag deltagit i rollen som doktorand. Jag

insag darmed att jag var tvungen att lita observatorsrollen, si som jag
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betraktade den, vaxa fram i samspel med lirarna. Det ledde till att jag under
det forsta halvaret hade en roll som enligt Merriam (1994, s. 106) kan
beskrivas som "deltagare-observator". Det innebar att min roll som
observator var kind och uttalad, men underordnad rollen som deltagare.
Fokus lades fran min sida pa att bli en bekant del av den kollegiala
samtalsgruppen, och att bekanta mig med sjilva uppligget av kompetens-
utvecklingsinsatsen. Efter hand kunde jag direfter mer ga in 1 rollen som
"observator-deltagare”" (Merriam, 1994, s. 106), vilket innebar att mitt
deltagande blev sekundirt i forhéllande till insamlingen av data. Det var
dirmed forst efter att Matematiklyftet varit iging en termin som jag startade
med ljudinspelningar och att féra egna anteckningar pa datorn.

Min relation till de matematiklirare som ingar i studien har sett olika ut.
Ett fatal av lararna har tidigare varit nira kollegor till mig pa sa sitt att vi har
ingatt i samma arbetslag. De flesta av matematikliararna i studien har varit
kollegor pa distans, pa sa sitt att vi arbetat tillsammans pa konferenser eller
deltagit pa studiedagar tillsammans. Ndgra av lirarna i studien har dock varit
helt nya relationer for mig.

I mitt fall blir vikten av forforstaelse tydlig i den analys som genomforts
kring vad som sker i de kollegiala samtalen. Nir en av lirarna sidger "Der
kanske ska vara en joint, men det var det har va, eller?”™", ger min forforstielse av
diskursen inom skolkoncernen, férmodligen en annan (och troligen mer sann)
tolkning, dn den tolkning en forskare som star utanfor det lokala samman-
hanget skulle gora. Jag viljer didrmed att betrakta min erfarenhet och min
kunskap om dels det specifika fallet (skolkoncernen Frida Utbildning AB) och
dels om ldraryrket och skolan som organisation i sig, som en styrka i
tforskningsarbetet, en utgangspunkt som ocksa finner stod i1 metodlitteraturen
(Alm Andreassen, 1998).

Av stor vikt dr diremot att jag ar medveten om och férhaller mig kritisk till
min egen relation till faltet och till resultaten 1 min studie. Ett satt att géra det
sker genom mitt val av teoretiskt ramverk som mojliggor ett kritiskt for-
hallningssitt till det studerade fenomenet (Kemmis m.fl., 2014). Ett annat sitt
ar att validera mina resultat genom att anvinda flera olika tekniker eller
metoder, sa kallad triangulering, i avseende att fa flera perspektiv pa ett och
samma fenomen (Merriam, 1994). Lokensgard Hoel (2000) talar om

10T exemplet refererar liraren till begreppet joint action, ett verktyg med inspiration fran systemteorin
som avser att skapa en gemensam inledning och ett gemensamt fokus vid ett méte.
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triangulering i en nagot annan mening, nimligen att forskaren for att minska
inflytandet av sin egen subjektivitet, kan lata andra individer (forskare eller
deltagare) tolka samma material. Flera, av varandra oberoende, tolkningar som
Overensstimmer kan pa sa sitt Oka validiteten och trovirdigheten av
forskarens slutsatser. Samtidigt kan olika tolkningar leda till att analysen blir
rikare. Lokensgard Hoel (2000) betonar dock att man som forskare bor vara
medveten om etiska aspekter, som kan vara viktigt att ta i beaktande innan
man delar ett material. Det kan handla om material som innehaller kinsliga
uppgifter, sidan information som limnats i fértroende eller pa nagot sitt kan
sara eller skada individer. I mitt fall har jag erbjudit fyra av de lirare som
deltagit i de kollegiala samtalen att ldsa de narrativ som jag skrivit efter att ha
analyserat materialet. Det gav lirarna en mojlighet att kritiskt granska min
tolkning, och att lita dem ge uttryck fér huruvida de "kdnner igen sig" eller
inte, och kring vad de eventuellt uppfattar som felaktigt eller missvisande.
Dessa narrativ ar frikopplade fran individerna i och med att de ir
avidentifierade, och bor dirmed inte vara problematiska att dela ur ett etiskt
perspektiv. De uttalanden som skrivs fram 1 narrativen dr ocksa ordagrant
atergivna och dirmed inte férvringda pa ett sitt som skulle kunna vara avsett
att skada nagon eller fa ndgon att framtrida i daligt ljus. Daremot finns det ju
en moijlighet att ldrarna kidnner igen "sig sjilva" i narrativen och kanske
upplever det som sagts som stotande eller orittvist. Dessa tolkningar kan da
lyftas och diskuteras. Samtidigt har forskaren tolkningsfoéretride, enligt Van
Maanens (1988) beskrivning av realist tales.

Etiska overvaganden

Inom ramen for detta avhandlingsarbete har Vetenskapsradets riktlinjer kring
etiska aspekter inom forskning (Gustafsson, Hermerén & Petersson, 2004;
Vetenskapsradet, 2017) foljts ifraiga om de fyra huvudkrav kring information,
samtycke, konfidentialitet och nyttjande som ska uppfyllas inom en veten-
skaplig studie.

Deltagarna 1 studien, savil lirare som handledare, har delgivits studiens
syfte samt utférande. De har ocksd meddelats att deras medverkan 1 studien ar
frivillig och att de har ritt att ndr som helst avbryta denna. Detta kan dock
tyckas vara en sanning med modifikation. I och med koncernens krav pa att
samtliga matematiklarare skulle delta 1 kompetensutvecklingssatsningen, har de

inte kunnat vilja att inte delta 1 de kollegiala samtal som utg6r fokus f6r denna

80



KAPITEL 4

studie. Diremot har matematikliararna haft mojlighet att uttrycka en 6nskan
om att inte vara foremal for studiens empiriska material, till exempel genom
att be mig bortse fran deras inlagg i de kollegiala samtalen. Detta har dock inte
skett, vare sig muntligt vid samtalen eller i skrift i de individuella reflek-
tionerna. Deltagarna har ocksa kunnat till viss del styra sin frivilligchet i de
kollegiala samtalen. Bland annat skulle de kunna vilja att inte sidga nagot vid
ett samtal dar jag suttit med som observator. Detta dr dock inget som jag har
uppmirksammat.

Allt material som kan kopplas till studien, till exempel lirarnas anteck-
ningar pa Googles delade dokument, transkriptioner av kollegiala samtal och
lirarnas individuella reflektioner ar utskrivet och férvaras i inlast skap pa ett
last kontor.

I studien har storsta mojliga hansyn tagits till kravet for konfidentialitet.
Ingen av de intervjuade personerna eller skolorna nimns vid sitt ratta namn.
Eftersom studien utgar frin ett givet fall foreligger dock en risk att utom-
staende kan identifiera skolor och deltagare. Darfor har jag forsokt att forhalla
mig till resultatet pa en niva som inte ska innebdra nagra personliga oligen-
heter for de deltagande.

For att torsakra mig om att jag forstatt och gjort en korrekt beskrivning av
den modell som anvinds inom koncernen for verksamhetsutveckling har
samtal forts med styrelseordférande och koncernchef.
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5. Analysprocessen - fran
datainsamling till resultat

I detta kapitel presenteras det analysarbete som varit en stor del av
avhandlingsarbetet. Analysprocessen har varit just en process, med ett mer
cirkuldrt férlopp dn vad nedanstiende beskrivning kan ge sken av. Jag har gatt
in i datamaterialet pa olika sitt vid olika tillfillen, men hela tiden med utgangs-
punkt i teorin om praktikarkitekturer. Denna process har hjilpt mig att sniva
in dels mina forskningsfragor, men framférallt mitt resultat, pa ett sidant sitt
att det blivit tydligt vad som varit mest intressant att lyfta fram inom ramen

tor den hir avhandlingen.

Analysarbete

Enligt Merriam (1994) sker insamling och analys av data samtidigt och
kontinuerligt inom kvalitativ forskning. Det betyder inte att analysprocessen
avslutas 1 och med att all data samlats in, utan snarare att den dndrar karaktar
och omfattning. Detta férlopp har varit tydligt i min studie, och kan samman-
fattas 1 olika steg. Foljande tabell (Tabell 2) avser att illustrera denna process.
En mer ingiaende beskrivning av analysarbetets olika delar presenteras i nista

stycke.
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Tid Datainsamling Analysarbete Resultat
2013/14 Observationer Reflektioner i stunden kring
- = Inspelningar fragorna "Vad hander har?"
2014/15 > Anteckningar och "Varfér hander det som
:|| hander?"
m
ﬁ Transkribering av kollegiala
m samtal pabdrjas
-
Inkater
2015/16 Transkribering av kollegiala
samtal fortsatter
Inkater
2016/17 Analys med Teorin om Beskrivning av relationella
Praktikarkitekturer (TPA) samband mellan praktiken
"Vad hander har?" och och praktikarkitekturer
"Varfér hander det?" (PA)
Tematisk analys av inkater
Tre delar av PA paverkar i
Innehallsanalys med TPA - | hog grad vad som sker i
kategorisering den kollegiala
samtalspraktiken
2017/18 Innehallsanalys med Beskrivning av hur
Tematiska episoder och praktikarkitekturer
turtagningar paverkar den kollegiala
samtalspraktikens innehall
och projekt

I det forsta skedet, i tidsperioden 2013-2016 skedde analysarbetet parallellt
med datainsamlingen. Genom mitt deltagande i form av observator i de
kollegiala samtalen i Matematiklyftet, kunde jag fortlopande och pa ett
overgripande plan skapa mig en uppfattning av vad som hinde i den kollegiala
samtalspraktiken samt av de arrangemang som formade och formades av
praktiken. Inspelningar gjordes av samtalen och jag foérde lopande
anteckningar under samtalens gang. Samtalen transkriberades i sin helhet for
att utgora underlag for kommande analysarbete. Under denna trearsperiod
skickades inkiter ut till samtliga matematiklirare tva ganger per ar.

I nista steg, under lisiret 2016/17, paborjades en innehillslig analys av
den insamlade empirin med hjilp av begreppen sigande, gorande och
relaterande fran teorin om praktikarkitekturer. Samtliga transkriptioner av de

kollegiala samtalen ldstes igenom upprepade gianger och meningsbarande
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enheter 1 forhadllande till forskningsfraigorna noterades. De meningsbarande
enheterna tolkades och abstraherades till underkategorier inom tva Over-
gripande kategorier. Inkiterna sammanstilldes och kategoriserades genom en
tematisk analys utifrin Braun och Clarke (2000).

I analysprocessens tredje steg, ldsiret 2017/18, gjordes en dn mer
detaljerad innehallsanalys av ett urval av de kollegiala samtalen. Detta steg
kom till som en del av det resultat som visat sig i det féregaende analysarbetet,
och som handlade om eventuella skillnader i det kollegiala samtalet beroende
pa om handledaren var niarvarande eller ej. For att underséka huruvida dessa
skillnader verkligen existerade, hur de i sa fall visade sig och vilka konse-
kvenser de kunde fi for lirarnas mojligheter att utvecklas, gjordes analyser av

de kollegiala samtalen med hjalp av tematiska episoder och turtagningar.

Analys utifran Teorin om praktikarkitekturer - i tva
steg

I analysprocessens fOrsta steg togs utgangspunkt i teorin om praktik-
arkitekturer och dess begreppsapparat for att skapa en foérsta bild av vad som
hinder i den kollegiala samtalspraktiken och varfér det hinder. Nedanstiende
bild (Figur 4) frain Kemmis m.fl. (2014, s. 38) fungerade som ett redskap i
genomforandet av denna analys, dir det empiriska materialet utgjordes av
transkriberade inspelningar samt observationsanteckningar frin de 16
kollegiala samtalen. Denna analys resulterade i ett antal exempel pa relationella
samband mellan den kollegiala samtalspraktiken och dess praktikarkitekturer,
och har sammanfattats i tabell 7 pa s. 118 i kapitel 7.
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Praktiker De I, d@nskliga utry dér vi Praktikarkitekturer
hélls pd plats och formas interagerar med varandra utgérs av mojliggér och begrénsar
genom interaktion genom
Kulturella-diskursiva
Deltagarnas Det semantiska rummet arrangemang:
sdgande och tdnkande Resurser som finns | eller
Genom sprak och idéer méter vi fors till sammanhanget
varandra som samtalspartners. (t.ex. sprak, idéer)
Materiella-ekonomiska
Deltagarnas Det fysiska rummet arrangemang:
gbrande Resurser som finns i eller
Genom arbete och aktivitet méter vi (ft°'5 llllbsar;;m‘aghalngt;z;
j .ex. objekt, tid, plal
DELTAGARNA Forkcoppabonds verser
OCH PRAKTIKENS
PRAKTIKEN | SAMMANHANG

Sociala-politiska
Deltagarnas Det sociala rummet arrangemang:
relaterande Resurser som finns i eller
Genom relationer av makt och solidaritet fors till sasmmanhanget
méoter vi varandra som (t.ex. relationer mellan
sociala och politiska varelser. manniskor)
vilka ar sammanfistade i vilka ar sammanfistade i
praktikens projekt, och genom praktiklandskap och
prakti garnas dispositioner praktiktraditioner

(t.ex. kunskap, fardigheter och

varderingar)

Figur 4 Verktyg for analys utifran teorin om praktiker och praktikarkitekturer (fritt efter Kemmis
m.fl., 2014, s. 38)

I ndstkommande del av analysprocessen, var ambitionen att géra en mer
detaljerad analys av de kollegiala samtalen med fokus pa hur praktik-
arkitekturerna paverkar den kollegiala samtalspraktikens innehall och dess
projekt. De 16 kollegiala samtalen analyserades med hjilp av directed content
analysis (Hsieh & Shannon, 2005). Det innebar att begreppen sigande, gérande
och relaterande frin teorin om praktikarkitekturer anvindes som lins for att
undersoka de kollegiala samtalen med specifikt fokus pa ovanstiende fraga. 1
den forsta delen av arbetet med innehallsanalysen djuplistes de kollegiala
samtalen i transkriberad form. Vid denna lisning markerades meningsbirande
enheter med relevans for forskningsfragan [Vad hdander i den kollegiala
samtalspraktiken? De meningsbirande enheterna kunde dirmed utgbras av
savdl muntliga uttalanden (siganden) som av konkreta handlingar (géranden).
Aven de enheter dir lirarna visade tecken pa att relatera sivil till varandra
som till objekt eller material (relateranden) markerades. De meningsbirande
enheterna kondenserades och tolkades for att direfter abstraheras till
underkategorier. Dessa fordes sedan samman 1 tvdi mer O6vergripande
kategorier; Struktur och Innebdll.

Inom kategorin S#uktur toll uttalanden och handlingar som kunde relateras
till formen eller strukturen for det kollegiala samtalet. Det kan handla om
dialoger av mer instrumentell karaktdr, dir lararna pa olika sitt strukturerar

och organiserar sig infér den innehallsliga diskussionen. Ett exempel pa en
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sadan dialog visas i Tabell 3. Inom kategorin Struktur framtridde fyra

underkategorier; Inledande aktivitet, Anvisning/ Instruktion, Dokumentation samt

Avslutande aktivitet.

Tabell 3 Analystabell med exempel pa muntliga uttalanden och konkreta handlingar inom

kategorin Struktur

Meningsbarande Kondenserad Tolkad Under- Kategori
enhet (utifran fragan (utifran sdgande, kategori

"Vad hander gorande, relaterande)

har?")
Alva (HL): Sa, Handledaren talar Handledaren ger Anvisning/ Struktur
varsagoda, da far ni om fér lararna vad anvisningar infor den Instruktion

bdrja. Att diskutera
filmerna var ju
uppdraget nu.

(Kollegialt samtal,
140905)

de ska diskutera.

kollegiala
diskussionen.

Inom kategorin Innehall £Oll istillet uttalanden och handlingar som pa nagot

satt relaterade till innehallet i det kollegiala samtalet, till exempel det teoretiska

materialet i form av artiklar, filmer och diskussionsfragor eller det praktiska

materialet i form av uppgifter som lirarna utfor i klassrummet. Det innebir att

en stor del av denna kategori utgors av de uttalanden och handlingar som ar

kopplade till de reflekterande diskussioner lirarna for inom den kollegiala

samtalspraktiken. Tabell 4 avser att visa ett exempel pa detta. Kategorin

Innehall rymmer fyra underkategorier; Reflektion Fkring teoretiskt material
(texcter/ filmer), Reflektion kring praktiskt material (uppgifter/ mallar), Reflektion kring
undervisning och lirande samt Reflektion kring forstdelse och forballningssitt.
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Tabell 4 Analystabell med exempel pa muntliga uttalanden inom kategorin Innehall

Meningsbarande Kondenserad Tolkad Under- Kategori
enhet (utifran fragan (utifran sdgande, kategori

"Vad hander gorande, relaterande)

har?")
Alva (HL): Nar jag laste | Lararna diskuterar Relaterar till innehallet | Reflektion Innehall
den artikeln sa tyckte innehallet i de i Matematiklyftets kring
jag att, jag kan halla artiklar de |ast kring | material. teoretiskt
med om det som dom fardighetstraning material.

kontra forstaelse
och hur de forhaller
sig till det.

skriver, men jag haller
ju med er ocksa att viss
kunskap maste man ju
fardighetstrana for att
se att den sitter. Men,
saklart, med ett
underlag utav
forstaelse. For annars
blir det ju... annars
satter det sig ju... det
spelar ingen roll
[skrattar] hur manga tal
man gor, som du sa
Charlie, for da forstar
man ju anda inte vad
man goér. Om man bara
raknar pa, liksom. Det
funkar inte. Nej.

(Kollegialt samtal,
150305)

Ytterligare ett tema har framkommit i innehéllsanalysen. Denna kategori
benimns Owriga aktiviteter, och kan varken kopplas till kategorin Struktur eller
Inneball, utifran den beskrivning som getts ovan. De meningsbirande enheter
som faller inom detta tema kan istillet handla om exempelvis toalettbes6k
eller samtal kring samakning. I och med att detta tema endast framtrider 1 ett
tatal av de kollegiala samtalen, och att den i dessa samtal inte ges nagot storre
utrymme, beskrivs den inte som en egen kategori i resultatkapitlet. Diremot
beskrivs i resultatet de arrangemang som villkorar att dessa aktiviteter kommer
till stand. Ett exempel dr att de kollegiala samtalen didr matematiklirarna deltar
sker samtidigt som Ovriga lirare pa skolan deltar i den ordinarie skol-
konferensen. Det gor det mojligt for andra larare att komma in i rummet dar
det kollegiala samtalet pagar, for att friga om exempelvis samakning.
Nistkommande del av arbetet med innehallsanalysen utgick fran frage-
stallningen Varfor hinder det som héinder i den kollegiala samtalspraktiken och hur
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paverkar det den kollegiala samtalspraktikens projekt? Med hjilp av den analys som
genomforts 1 forsta skedet, kunde de forutsittningar, eller arrangemang, som
bidrar till att forma samtalspraktiken urskiljas. De meningsbarande enheterna
kondenserades och tolkades och férdes in 1 en tabell i likhet med exemplet

nedan (Tabell 5).

Tabell 5 Exempel pa analystabell utifran teorin om praktikarkitekturer

Meningsbarande
enhet

Kondenserad
(utifran fragan "Vad
hander har?")

Tolkad

(utifran sdgande,
gorande,
relaterande)

Praktikarkitekturer
(utifran fragan "Varfor
hdnder det som hinder
och hur paverkar det
praktikens projekt?")

Annika: Nar man laser
artiklarna sa var dom
sa har... Har aren
kritisk aspekt, och det
har... Kan Annika
[sager sitt eget for-
och efternamn] dom
kritiska aspekterna, ar

Lararna reflekterar
kring begreppet
"kritiska aspekter" som
ingatt i artiklarna och
som de uttrycker ar
svart att forsta.

Relaterar till innehallet
i Matematiklyftets
material.

Skolverkets material

mojliggor:

- ger utrymme for
gemensam reflektion och
diskussion

- ger mojlighet att utveckla

och anvanda
matematikdidaktiska

jag medveten sjalv?
Sadar. [...] jag

fastnade bara for det, begrepp
dom tva orden, kritiska
aspekter. Eh, jag... begransar:

- svart att forsta och
relatera till sin egen
praktik

[paus] Den tycker jag
var svar.

(Kollegialt samtal,
140205)

Med hjilp av innehallsanalysen framkom att vissa delar av praktik-
arkitekturerna var mer tongivande dn andra 1 friga om vad som sker i den
kollegiala samtalspraktiken och dirmed i hogre grad kan fa betydelse for
praktikens mojligheter att na sitt mal, eller projekt. Framf6r allt verkade det bli
en skillnad mellan vad som skedde i de samtal dir handledaren nirvarade
jamfort med de samtal déir handledaren inte fanns med. Analysen visade att de
bada kategorierna Struktur och Innehall fanns representerade i samtliga 16
samtal, men inte i vilken grad de férdelade sig mellan de olika samtalen. For
att fa syn pd eventuella skillnader i denna férdelning genomfordes ytterligare

en innehallsanalys av ett mindre urval av de kollegiala samtalen.
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Innehallsanalys med Tematiska episoder och
Turtagningar

Den foérdjupade innehéllsanalysen har genomférts med avsikt att undersoka
eventuella skillnader mellan de kollegiala samtal dir handledaren wvarit
nirvarande respektive frinvarande. Ett urval av de totalt 16 kollegiala
samtalen har gjorts utifran nagra olika kriterier. Det forsta kriteriet var att
handledaren skulle vara en och samma person och dessutom ha deltagit i
Skolverkets handledarutbildning foér Matematiklyftet. Det andra kriteriet var
att de utvalda samtalen skulle ha samma karaktir utifrain Matematiklyftets
struktur med moment B/C respektive moment D. Dessa kriterier stimde
overens med sju av de totalt 16 kollegiala samtalen, fyra kollegiala samtal med
handledare och tre kollegiala samtal utan handledare, samtliga med inriktning
mot moment B/C. Det var dirmed dessa samtal som utgjorde underlaget i
den férdjupade analysen.

Analysprocessen har inspirerats av det forfarande som Popp och Goldman
(2016) anvint i sin studie kring kunskapsgenererande i professionella
lirandegemenskaper. I det forsta steget av innehallsanalysen strukturerades de
transkriberade samtalen i turtagningar, diar en turtagning definierades som
skiftet mellan varje ny talare. Darefter grupperades turtagningarna i sekvenser,
eller episoder, utifran ett innehallsligt perspektiv. Varje episod benimndes
med ett specifikt tema utifran det innehall som diskussionen kretsade kring.
Under analysprocessens gang, och med hjilp av jimforelser mellan de olika
innehallsliga aspekterna i dessa episoder, framtridde atta olika teman, vilka
beskrivs nedan. Bilaga A visar den kodningsnyckel som har anvints for att
definiera och kategorisera de tematiska episoderna. Varje samtal analyserades
flera ganger for att sikerstilla att de tematiska episoderna 6verensstimde med
kodningsmallen. Nagra redigeringar gjordes 1 samband med dessa
genomgangar. Nar samtliga sju kollegiala samtal analyserats, klipptes de olika
episoderna samman for att kunna gora dnnu en Overgripande jamférelse
mellan varje tematisk episod for sig. Efter denna genomgang gjordes nagra
enstaka ytterligare forandringar 1 kodningen.

Antalet tematiska episoder for de kollegiala samtalen sammanstilldes, dels
tor vart och ett av samtalen och dels f6r samtalen grupperade efter hand-
ledarens nirvaro respektive frinvaro. Aven antalet turtagningar for varje
episod och samtal riknades och sammanstilldes. For att kunna gbra jam-

torelser mellan samtalen beridknades ocksa andelen episoder och turtagningar
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tor varje samtal. Denna sammanstillning utgor underlag for det resultat som
beskrivs i delen Inneballsliga fragor i kapitel 8, och finns bifogad i Bilaga B
respektive Bilaga C. For att fa fram ytterligare information kring hur de olika
tematiska episoderna samspelar i de kollegiala samtalen har ett flodesschema
sammanstallts for vart och ett av de sju kollegiala samtalen. I detta schema har
ocksa berdknats det antal och andel turtagningar som handledaren respektive
doktoranden star for i de kollegiala samtalen. Samtliga flodesscheman
aterfinns i Bilaga D respektive Bilaga E.

I och med att den fordjupade analysen genomforts pa samma empiriska
material som den forsta analysen utifran teorin om praktikarkitekturer, blir det
likheter mellan de kategorier och underkategorier som framkommit i den
torsta analysen och de tematiska episoder som framkommit i den férdjupade
analysen. Bland annat dr den tematiska episod som benimns Organisatoriska
fragor jamfoérbar med den Overgripande kategorin Stukfur 1 den forsta
analysen. P4 samma sitt dar underkategorierna till den 6vergripande kategorin
Innehall jamtérbara med de Gvriga tematiska episoderna i den foérdjupade
analysen. De bada analyserna har pa si siatt kompletterat varandra, och stirkt

bilden av fragan kring vad som sker i den kollegiala samtalspraktiken.

Beskrivning av tematiska episoder i det kollegiala samtalet

Innehéllsanalysen av de sju kollegiala samtalen har genererat atta olika
tematiska episoder:

*  Organisatoriska fragor

*  Generellt relaterande till materialet utan koppling till undervisning eller lirande

* Relaterande till materialet med koppling till undervisning eller lirande

*  Relaterande till materialet med koppling till egen forstdelse/ larande

*  Beskrivning och organisering av undervisning

*  Relaterande till lararens undervisning och/ eller elevers larande

*  Relaterande till egen forstaelse/ lirande samt

* Owrigt
Dessa tematiska episoder beskrivs med hjilp av exempel frin det empiriska
materialet nedan. I exemplen lyfts endast ett mindre utdrag ut ur en lingre
episod 1 samtalet fOr att inte gora textmassan alltfér omfattande. I bilagorna
aterfinns en sammanstillning av hur de tematiska episoderna fordelats i de
olika samtalen (Bilaga B), och av hur stor del av den sammanlagda

samtalstiden i form av turtagningar (repliker) som dessa tematiska episoder

upptar (Bilaga C).
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Organisatoriska fragor

Inom denna tematiska episod faller prat diar handledaren eller lirarna orga-
niserar samtalet eller uppgifter utifrin Matematiklyftets struktur och innehall.
Det kan handla om att handledaren ger anvisningar eller instruktioner, att
lirarna ldaser och tolkar handledarens instruktioner, att lirarna diskuterar
tragor om dokumentation eller att de tolkar och organiserar de uppgifter som
tillhandahalls av Matematiklyftet eller av handledaren.

Generellt relaterande 1il] materialet utan koppling till undervisning eller lirande

Denna tematiska episod rymmer prat dar lirarna relaterar till Matematiklyftets
material, men som inte kopplas till undervisning eller lirande. Det kan handla
om att lirarna beskriver generella iakttagelser de gjort i ndgon av Skolverkets
filmer, till exempel kring elevgruppen, eller att de beskriver vad de har tyckt
om innehallet 1 de tillhandahallna artiklarna.

Charlie: Det dir dr nagonting som jag har lagt marke till, 1 ndstan alla filmer
som man har sett sa tinker man pa "Shit, vilken bra klass dom har".

(Kollegialt samtal, 140905)

Relaterande till materialet med koppling till undervisning eller ldrande

Inom denna tematiska episod faller prat dir lirarna relaterar till det teoretiska
eller praktiska innehéllet i Matematiklyftets material, och kopplar det till
undervisning och/eller lirande. Det kan handla om att lirarna tar exempel
fran sadant de sett eller last i innehallet och kopplar det till undervisnings-
praktik i allminhet, att de anvinder innehallet i materialet for att sitta ord pa
nagot som skett eller skulle kunna ske i deras egen undervisningspraktik eller
att de anviander innehallet for att gora jamforelser med sin egen praktik, ofta
genom att koppla till sin egen erfarenhet.

Annika: Jag tinkte bara pa en sidan sak som det hir med matematiska
spraket [refererar till innehallet i en av artiklarna]. Det som jag mirkte
ocksa, det dr ju... att nir... dom enkla sakerna, det fixar dom hir sexorna,
framfor allt dom duktiga. Men det dr ju som ndr grabbarna kom till att
beskriva, da blir dom sa fokuserade pa vad det dr dom ska beskriva for
varandra att dom tappar spraket istillet.

(Kollegialt samtal, 140312)

92



KAPITEL 5

Relaterande till materialet med koppling till egen forstaelse/ larande

Precis som i foregiende tematiska episod relaterar lirarna till det teoretiska
eller praktiska innehallet i Matematiklyftets material, men kopplar det istillet
till sin egen forstdelse av innehallet. Det kan handla om att de resonerar eller
argumenterar kring hur de forstar ett specifikt innehall, ibland med koppling
till tidigare erfarenhet. Det kan ocksa handla om att lirarna fér diskussioner

om hur de ska 16sa praktiska uppgifter som ingatt i Matematiklyftets material.

Annika: Nar man ldser artiklarna sa var dom sa hir... Héar dr en kritisk
aspekt, och det hir... Kan Annika [sdger sitt eget for- och efternamn| de
kritiska aspekterna, édr jag medveten sjalv? Sa dar. Sa att... [...] jag fastnade
bara for det, dom tva orden, kritiska aspekter. Eh, jag... [paus] Den tycker
jag var svar.

(Kollegialt samtal, 140205)

-]

Cornelia: Ja, det ar val lite dar jag fastnar. FOr jag forstar ju det har att ... Ja,
hade det liksom varit 18 kameler sa kan jag mycket litt... Som du sdger att
vad dr hilften och vad dr en tredjedel. Men just det hir att det blev 17
kameler. Och sa kunde den hir gubben fa tillbaka sin kamel [skrattar]. Dir
blir jag liksom... forvirrad.

(Kollegialt samtal, 141009)

Beskrivning och organisering av undervisning
Denna tematiska episod utgérs av prat dar lararna beskriver aktiviteter i
undervisningen eller organiserar undervisningen pa ett generellt plan utan

tordjupande argument eller tankar.

Camilla: Ja men, nu har jag ju for forsta gangen mattebok, och det ir... nu
har jag inte kort igang det, men min tanke ar da att, det har aret, att jag ska
ha mattebok vid ett bord, och dir har jag tinkt att den ska vara mer
sjalvgaende. Sen till exempel, som nu den hir veckan har vi klockan, da ska
det vara klockan vid ett bord. D4 skulle det vara iPads 1 s fall som de skulle
trina klockan pa, Djungelklockan eller vad den heter [refererar till en
pedagogisk app]. Och sen sa har jag problemlésning vid ett bord, dir jag
tinker att jag dr mer med.

Cleo: Och sen kan man ha, tangram brukar jag ha vid ett. Sa dom far bygga,
eller...

Camilla: Ja. Och sen sa tinker jag att det fjirde bordet, ibland ér det tre
stationer ibland ér det fyra stationer, och ibland dr det fjirde bordet bara

liksom lite extra eller sa, ett "utdver'-bord, eller si tinker jag att dir
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kommer det att vara lite mer, antingen repetition av saker vi gjort, eller sa
har jag tinkt att ta Méans och Mia [ett diagnosmaterial] lite mer i det. Men
det dr ganska mycket problemlésning i det, sa att det har jag inte riktigt
bestimt mig...

(Kollegialt samtal, 140905)

Relaterande till lirarens undervisning och/ eller lirande

Denna tematiska episod kan betraktas som en mer utvecklad variant av den
tidigare beskrivna episoden Beskrivning och organisering av undervisning. Har faller
prat dir ldrarna diskuterar undervisning och/eller elevers lirande med hjilp av
konkreta exempel eller med fordjupade argument eller tankar. Det kan handla
om saval vad lirarna sjilva som eleverna har gjort 1 undervisningen, och att

lirarna resonerar om orsaker och konsekvenser av dessa handlingar.

Amanda: Alltsa, nagot som jag reagerade pa nir jag hade matten forra aret
med sexaringarna, nej men, de suger ju i sig kunskap. Benimner jag
"ginger" som "multiplikation", si suger dom at sig det. Benimner jag
"algebra" som "algebra" sa suger dom at sig det. Och da blir det inte sd
svart nar dom 4r dldre senare.

(Kollegialt samtal, 140205)

Relaterande till egen forstdelse/ larande
Inom denna tematiska episod faller prat dir lirarna relaterar ett innehall till sin

egen forstaelse eller sitt eget lirande utifran tidigare erfarenhet.

Andrea: Men du, jag tinkte pa det ocksa att... for att borja tidigare med det...
Alltsa, nu nir jag kdnner att jag har jobbat... jag har gjort en etta, en tvaa, en
trea, en fyra, och nu ir jag i femman och kanske nista ar dr jag i sexan. Det
underlittar ju, alltsa... att bygga erfarenhet kring sitt eget lirande. Alltsd att
till exempel ha varit i en trea, och veta att... nu vet jag ju vad det gar ut pa...
alltsa att man kdnner att man... alltsd har man gjort en sexa och sen gar ner
till en fyra, och man kanske gor en sexa igen, sa har man ju lite mer
forstaelse for... hela spannet.

Andrea: Ja. Nej, men da... For da kanske man har det fiarskt i minnet nar
man gor sina planeringar pa ett annat siatt. Man famlar anda lite tycker jag
nir man inte har haft... om man inte har haft, ja, en sexa... jag sdger inte att
det maste vara sa men att man... att... det dr brist pa erfarenhet lite grann,
alltsa oavsett hur manga ar du har jobbat, om inte du har haft kanske hela
spann... man maste inte jobba sa, 1 till 6, men man kanske har rort sig inom
ett spann, for att veta, "Just det, ja sa hir svart kan det vara for en sexa", da
skulle det underlitta valdigt mycket om man leker mycket med monster i
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tvaan da eller vad det skulle kunna vara... jag vet inte... Men det dr ganska
svart att veta ibland... om man inte har vart dir sjalv.

(Kollegialt samtal, 140205)

Owrigt

Denna tematiska episod rymmer prat som inte alls kopplas till det kollegiala
samtalet eller till innehallet. Det kan exempelvis handla om att lirarna pratar
med andra kollegor om samakning, att lirarna pratar i telefon eller pratar om
att ga pa toaletten eller himta kaffe.

Tematisk analys av inkiter

Inkidterna anvinds i avhandlingen som en kalla for att genom ldrarnas rost fa
en fordjupad forstaelse for de relationella samband som rader mellan den
kollegiala samtalspraktiken och dess praktikarkitekturer, hur praktik-
arkitekturerna paverkar den kollegiala samtalspraktikens projekt samt pa vilka
sitt kompetensutvecklingsinsatsens innehall bidrar till nya insikter och
handlingar hos lirarna.

Inkiterna kategoriserades genom en tematisk analys utifrin Braun och
Clarke (2006). Nar det giller pa vilket sitt praktikarkitekturerna paverkar den
kollegiala samtalspraktiken framkom olika underkategorier i relation till
Matematiklyftet (17d, Kollegial form, Styming samt Innehall) respektive skol-
koncernen (1zd, Grupper samt Styrning). Nar det giller pa vilket sitt satsningens
innehall bidragit till nya insikter och handlingar framkom flera olika kategorier
och underkategorier; Organisering av undervisningen (generellt respektive dmmnes-
specifikt), Konkreta handlingar, Forhdllningssatt (till dmmnet respektive #ll elever),
Insikter (fran  forskning/ teori  respektive fran erfarenbet/praktiken samt kring

orsakssamband).

Presentation av resultatet

Resultatet fran ovan beskrivna analysprocess presenteras i efterféljande
kapitel. Jag har valt att inleda resultatdelen med en beskrivning av de praktik-
arkitekturer som omger den kollegiala samtalspraktiken och som haller den pa
plats. Denna struktur avser att ge lisaren en helhetsbild av det storre samman-
hang som utgor platsen for det méte mellan det nationella och det lokala dar
den kollegiala samtalspraktiken uppkommer, vilket kan underlatta forstaelsen

av varfor det som sker i denna praktik sker. Det ar dock viktigt att komma
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thag att analysen har tagit sin utgangspunkt i den kollegiala samtalspraktiken,
och att det ar genom att forst identifiera vad som sker i denna praktik som
praktikarkitekturer, eller arrangemang, i sin tur kan identifieras. Denna
beskrivning som utgdr kapitel 6 kallar jag Den kollegiala samtalspraktikens
sammanhang.

I kapitel 7, Relationella samband mellan praktiken och dess praktikarkitekturer,
beskrivs det resultat som framkommit kring hur det som sker i den kollegiala
samtalspraktiken kan kopplas savil till kompetensutvecklingsinsatsen som till
den aktuella skolkoncernen. I beskrivningen av de relationella sambanden lyfts
ocksa deltagarnas ageranden som formar den kollegiala samtalspraktiken.
Inom de underkategorier som framkommit i den Overgripande kategorin
Inneball ryms ett antal olika aktiviteter eller handlingar som deltagarna i den
kollegiala samtalspraktiken anvinder for att fora diskussionen vidare och
térdjupa den. Det handlar exempelvis om att de bekriftar och uppmuntrar,
ifragasitter och utmanar, stiller fragor, ger exempel och forklarar sitt tinkande
samt delar erfarenheter. Det handlar ocksa om att de tar egna initiativ och
beslut kring innehallet 1 det kollegiala samtalet. Dessa ageranden paverkar och
formar den kollegiala samtalspraktiken och far betydelse for vilka forut-
sattningar som ges for ett kollegialt lirande. I analysen framkommer att det ar
savial handledaren som de deltagande lirarna som agerar i den kollegiala
samtalspraktiken. Dirmed lyfts bada dessa roller fram i denna del av resultatet.

I kapitel 8, Praktikarkitekturer paverkar praktikens innehall och mal, har ett
stallningstagande gjorts kring vilka delar som ansetts mest relevanta att lyfta
tram. Detta stallningstagande grundar sig i det resultat som framkommit i den
ovan beskrivna analysen av den lokala samtalspraktiken. Ett sadant resultat
handlar om den lokala fortbildningspraktikens, det vill siga skolkoncernens,
organisering och genomforande av kompetensutvecklingsinsatsen med
specifikt fokus pd handledarrollen. I analysen framkommer att den under-
kategori som handlar om anvisningar och instruktioner har olika karaktir i de
kollegiala samtalen, beroende pa om handledaren ir narvarande eller ¢j. I och
med att handledarens narvaro respektive franvaro i den kollegiala samtals-
praktiken far konsekvenser for det som sker i det kollegiala samtalet blir det
intressant att studera detta narmare. Férdjupade analyser av ett urval av de
kollegiala samtalen har genomférts 1 syfte att beskriva dessa skillnader samt
for att undersoka huruvida handledarens nirvaro respektive franvaro ocksa far
konsekvenser for innehallet i de kollegiala samtalen, vilket i f6rlingningen kan
fa konsekvenser for den kollegiala samtalspraktikens projekt, eller mal (att
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utvecklas genom formen kollegialt lirande). Det resultat som presenteras i
kapitlet handlar om de delar som visat sig vara mest intressant i forhallande till
dessa antaganden. Dels presenteras resultat kring de skillnader som framtrider
beroende pa om handledaren dr nirvarande eller ej nir det giller organisa-
toriska fragor och dels de skillnader som framtrider vad giller hur deltagarna
relaterar till Matematiklyftets material. I kapitlet presenteras ocksa det resultat
som framkommit kring lirarnas syn pa innehallets betydelse f6r nya insikter

och handlingar.

Narrativ

I samband med att analysarbetet paborjades diskuterades ocksa olika former
tor presentation av resultatet. Polkinghorne (1997 - citerad i Green, 2009) talar
om den nira kopplingen mellan praktik och narrativ. Han menar att narrativ
spelar en viktig roll saval for att uttrycka som for att skapa insikter inom
kvalitativ forskning. Polkinghorne (i Green, 2009, s. 14) sidger ocksa att "there
would be particular value in further exploring narrative possibilities in and for
researching professional practice". Aven Kelchtermans (1993) har anvint
narrativ for att forsta lirares professionella lirande, ett grepp som han menar
bidrar till att forsta kompetensutveckling ur ett lirarperspektiv. Mitt val att
anvinda narrativ som redovisningsform grundar sig, forutom en ambition att
utga fran ett lararperspektiv, ocksa 1 att det kollegiala samtalet som objekt i sig,
ir en form av narrativ. Genom att aterge delar av resultatet i form av ett
narrativ amnar jag dirmed ge mojlighet for savil de lidsare som dr bekanta med
Matematiklyftet som de ldsare som inte ar det, att kunna sitta sig in i det
kollegiala samtalets form och innehall sa som det sett ut i denna studie. Pa sa
satt fungerar det ocksa som ett sitt for validering.

Narrativen, som forekommer i kapitel 8 under rubriken Organisatoriska
fragor, har skrivits genom att sla samman de fyra respektive tre kollegiala
samtalen dir handledaren varit narvarande respektive franvarande. Narrativen
ar fiktiva utdrag av kollegiala samtal som skrivits utifrin den analys som
genomforts med hjilp av teorin om praktikarkitekturer, och belyser de fyra
delar som ingar i den tematiska episoden Organisatoriska fragor, Inledande
aktivitet, Anvisning/ instruktion, Dokumentation och Avsiutande aktivitet.

For att kunna skriva narrativ av olika samtal med olika pedagoger 1 olika
arskurser var jag tvungen att gora vissa anpassningar for att fa texten att ga

thop och bli meningsfull. Avsikten var att halla mig sd nira "sanningen" som
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moijligt, till exempel i friga om vilken pedagog som har sagt vilka saker, och 1
vilka arskurser de olika pedagogerna arbetar. Detta har dock inte gatt att
genomfora fullt ut, och leder vid nagra tillfallen till att uttalandet egentligen
kommer fran en annan lirare 4n den jag beskrivit. I och med att studien inte
fokuserar pa individerna i gruppen, ar inte heller kon och etnicitet relevant for
resultatet. Jag har dnda valt att behalla dessa faktorer ndr jag satt thop mitt
"fiktiva ldrarlag". Det innebdr att en kvinna i narrativet dr en kvinna i
verkligheten, och att ett "svenskklingande" namn i narrativet dr ett "svensk-
klingande" namn i verkligheten. Jag har ocksd medvetet valt att inte namnge
lirarna 1 narrativet med namn som existerar bland de verkliga
matematiklararna pa de fyra skolorna, for att inte bidra till att ndgon ska kidnna
sig utpekad.

Narrativen dr skrivet med utgangspunkt i Van Maanen's (1988, s. 45ff,
originalets kursivering) beskrivning av Realist tales. Denna typ av narrativ bor
innehalla fyra olika 6verenskommelser enligt f6ljande:

1. Experiential Author(ity) - vilket innebdr att fOrfattaren ska vara nistan
fullstindigt franvarande, och istillet ska texten synliggora det deltagarna
siager, gor och vad de kan férmodas tinka.

2. Typical Forms - en dokumentationsstil som fokuserar pa detaljer i det
vardagliga livet hos deltagarna.

3. The Native's Point of 1iew - att fora fram deltagarnas perspektiv.

4. Interpretative Omnipotence - forskarens tolkningsforetrade.

I min tolkning av dessa 6verenskommelser har jag i narrativet stravat efter att
synliggora det som i analysen visat sig vara specifikt f6r varje underkategori
inom kategorin Organisatoriska fragor i det kollegiala samtalet. Det har dock
varit mina analyser och tolkningar som lagt grunden for vad jag valt att
presentera. For att lata deltagarna limna sin asikt kring hur val de upplever att
mina tolkningar kring det kollegiala samtalet stimmer med deras erfarenheter
har jag erbjudit en lirare fran varje skola att ldsa narrativen och dterkoppla sina
synpunkter till mig. En av de fyra lirarna antog erbjudandet, liste narrativen
och gav feedback dir hon bekriftade den bild som framkommit genom

texten.

Kondenserade beskrivningar

I kapitel 7 anvinds vad jag kallar gondenserade beskrivningar av kollegiala samtal.
Detta satt att presentera resultatet har inspirerats av Kvales (1997)
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beskrivningar av meningskoncentrering respektive narrativ strukturering. De
kondenserade beskrivningarna ir utdrag fran specifika kollegiala samtal, dar
jag har kondenserat dialogen till berattande text for att fa en mer lisvanlig
form. De delar av dialogen som jag har velat framhiva ligger kvar i form av
citat. Hela beskrivningen ar saledes skriven i kronologisk ordning och ir si
nira originaldialogen som moijligt. Beskrivningar som visar att det gors pauser
eller att deltagarna skrattar, stimmer 6verens med den ursprungliga dialogen.
Ord som lirarna betonar sirskilt 1 dialogen markeras med fet stil. Vid nagra
tillfallen har jag kortat av dialogen med prat som inte fyllt nigon egentlig
funktion for det aktuella innehallet, vilket markerats med [...]. Efter varje
kondenserad beskrivning har jag noterat datum for det aktuella samtalet.
Kondenserade beskrivningar anvinds ocksa i kapitel 8 under rubriken
Innehallsliga fragor som exempel pa hur de tematiska episoderna kan se ut nir
handledaren dr nirvarande respektive franvarande. De har skrivits pa samma
satt som beskrivits ovan, men utgar ifran specifika tematiska episoder som
framkommit i den férdjupade analysen. Eftersom dessa kondenserade
beskrivningar dirmed kan innehalla utdrag fran flera olika kollegiala samtal har

de inte dateras.
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6. Den kollegiala samtalspraktikens
sammanhang

For att kunna studera och forsta vad som hinder i1 den kollegiala
samtalspraktiken och varfor detta sker, ar det, enligt sammanhangets ontologi,
nédvindigt att utga fran den kontext som praktiken dr en del av.

Nedanstdende bild (Figur 5) avser att illustrera detta sammanhang:
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Figur 5 Den kollegiala samtalspraktikens sammanhang
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Bilden visar hur den kollegiala samtalspraktiken uppkommer som en f6ljd av
hindelser. Utgangspunkten ir det regeringsbeslut som fattas 2012, och som
innebar att samtliga matematiklirare pa Sveriges alla skolor erbjuds
kompetensutveckling i matematikdidaktik i form av kompetensutvecklings-
insatsen Matematiklyftet. F6r koncernledningen pa Frida Utbildning AB inne-
bir detta beslut att dialoger borjar féras kring om och med vilket syfte
koncernen ska delta 1 satsningen, och pa vilket sitt man i sa fall ska organisera
tor satsningen fOr att pa bista sitt passa in i organisationen som helhet. For
skolledarna och matematiklararna pa Fridaskolorna blir Matematiklyftet en del
av den Ovriga kompetensutvecklingen som sker pa skolorna, och som sam-
verkar med verksamhetens Gvriga delar. Den kollegiala samtalspraktiken kan
betraktas som den innersta kirnan av kompetensutvecklingsinsatsen, och som
den plats ddr satsningen faktiskt landar och far faste. Diarmed ligger studiens
tokus pa den kollegiala samtalspraktiken och hur den blir till i det samman-

hang som utgors av moétet mellan det nationella och det lokala.
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Varje del i ovanstiende sammanhang kan betraktas som en praktik i sig.
Den kollegiala samtalspraktiken inom ramen fér Matematiklyftet 4r en del av
den lokala fortbildningspraktiken inom koncernen Frida Utbildning AB.
Fortbildningspraktiken 4r i sin tur ocksa en del av skolorganisationen i sin
helhet, vilken dven rymmer flera andra praktiker sisom ledning, elevers
lirande, lirares undervisning samt koncernens vision och riktlinjer och
nationella styrdokument. Skolkoncernen Frida Utbildning AB kan i sig ocksa
betraktas som en egen praktik bland alla andra fristiende och kommunala
skolor i Sverige. Matematiklyftet dr, i sin tur, en del av den nationella fort-
bildningspraktiken med sitt egna specifika projekt, eller syfte och mal. Enligt
teorin om praktikarkitekturer kan en praktik ocksa utgora praktikarkitekturer
tor andra praktiker. I resultatet av denna studie framkommer att saval
Matematiklyftet som skolkoncernen fungerar som praktikarkitekturer som
kommer att paverka och forma den kollegiala samtalspraktiken. Samtidigt
torhaller sig deltagarna i den kollegiala samtalspraktiken till de praktik-
arkitekturer som ar en del av detta sammanhang, vilket ocksa leder till att de
omformas. Detta relationella samspel mellan praktiken och dess praktik-
arkitekturer kommer att fa betydelse f6r pa vilket satt och 1 vilken grad den
kollegiala samtalspraktiken ges maojlighet att na sitt specifika mal.

I detta kapitel ges en beskrivning av Matematiklyftet och skolkoncernen
Frida Utbildning AB, i syfte att ge lisaren en bakgrund och férstielse for hur
dessa praktiker ocksd utgbr praktikarkitekturer som villkorar och formar den
kollegiala samtalspraktiken. Dessa har identifierats 1 analysen av det empiriska
materialet 1 denna studie, och betraktas dirmed som en del av studiens
resultat. Det dr viktigt att komma ihag att de arrangemang som praktik-
arkitekturerna utgor ar teoretiska begrepp som, genom att anviandas som
analytiska redskap, gér det maojligt att forsta vad som sker och inte sker i en
specifik praktik, och vad som méjligeér och begrinsar praktiken 1 forhallande
till dess specifika projekt. I verkligheten existerar arrangemangen dock inte
som enskilda fenomen, utan gar mer eller mindre in i varandra i en samman-
hallen enhet.

Denna bakgrundsbeskrivning leder, via en kort beskrivning av den
kollegiala samtalspraktikens projekt, in i nastkommande resultatkapitel dér de
relationella sambanden mellan praktiken, praktikarkitekturerna och deltagarna

1 praktiken presenteras.
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Den nationella fortbildningspraktiken -
Matematiklyftet

I mars 2012 beslutade Sveriges regering 1 ett uppdrag till Statens Skolverk att, 1
samverkan med Nationellt centrum fér matematikutbildning (NCM), utforma
och genomféra en kompetensutvecklingsinsats i matematikdidaktik f6r under-
visande lirare i matematik inom grundskola och gymnasium (Regeringsbeslut
2012/1:44). Beslutet var en foljd av de forsimrade resultat som svenska elever
sedan 1990-talet successivt visat i nationella och inter-nationella matningar,
exempelvis NU, TIMSS och PISA (OECD, 2013; Skolverket, 2004, 2012,
2013). Resultatnedgangen beskrivs av regeringen vara orovickande savil fran
ett individperspektiv (eftersom matematisk kompetens ar en medborgerlig
rattighet for utveckling av generella firdigheter), som fran ett nationellt,
strategiskt och ekonomiskt perspektiv (med tanke pa att matematisk kompe-
tens hos medborgarna ir viktig och nédvandig for Sveriges konkurrenskraft
gentemot andra linder).

Det ir saledes den politiska diskursen som blir tongivande fér hur den
nationella fortbildningspraktiken tar sin form. Aven om individens ritt till
adekvata kompetenser, i det har fallet i matematik, lyfts som en demokratisk
viardegrundsfraga (att verka for individens basta) i diskursen, hamnar den i
bakvattnet av det strategiska och ekonomiska perspektiv som strivar efter att
uppnd ett bittre och effektivare samhille genom konkurrenskraft. Dessa
samhilleliga och politiska stréomningar som far konsekvenser for hur den
nationella fortbildningspraktiken formas och foér vilka handlingar som
kommer till stand, 4r en konsekvens och naturlig paféljd av det samhilleliga
och politiska sammanhang den historiskt har vixt fram ur och som den idag

ar en del av.

Den nationella fortbildningspraktikens projekt

Matematiklyftet dr ett politiskt initiativ med avsikt att s6ka vinda den negativa
trenden vad giller svenska elevers prestationer i matematik. Savil utbildnings-
politiska forskningsoversikter (Bjorklund, Fredriksson, Gustafsson & Ockert,
2010) som kvalitetsgranskningar av matematikundervisningen inom den
svenska grund- och gymnasieskolan (Skolinspektionen, 2009, 2010), hanvisar
denna negativa kunskapsutveckling till de senaste artiondenas férandrade
undervisningsformer 1 den svenska skolan. Dessa rapporter visar att

matematikundervisningen 1 alltfér hég grad utgbrs av enskilt riknande, dar
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eleven inte ges tillrackligt stod och aterkoppling fran liraren. En sadan
undervisning beskrivs inte heller ge forutsittningar for eleven att utveckla de
térmagor kring exempelvis resonemang och argumentation som star fore-
skriven i kursplanen for matematikimnet. Det dr utifran denna bakgrund som
Matematiklyftets syfte och mal tas fram, vilket i teorin om praktikarkitekturer
beniamns praktikens projekt.

I den programbeskrivning som Skolverket gor av Matematiklyftet, efter att
ha fatt uppdraget att utforma och implementera kompetensutvecklings-
insatsen av regeringen, beskrivs syftet vara att "6ka elevers maluppfyllelse i
matematik genom att stirka matematikundervisningen" (Skolverket, 2011:643,
s. 1). Tva mal stir framskrivna for kompetensutvecklingsinsatsen, dels att fa
till stand en férandrad fortbildningskultur generellt inom skolan med fokus pa
kollegialt lirande, dels att fa till stind en férandrad, i meningen forbittrad,
undervisningskultur. De mal som enligt Skolverket forvintas leda till en
utvecklad undervisningskultur dr att ldrarna genom sitt deltagande 1
Matematiklyftet ska reflektera kring sina undervisningsbeslut 1 hégre grad dn
tidigare samt fa tillgang till fler undervisningsmetoder for att i hogre grad
kunna anpassa undervisningen till elevers skilda behov.

Den nationella fortbildningspraktikens projekt, att férindra fortbildnings-
respektive undervisningskulturen 1 syfte att oka elevers resultat, medfor att
vissa handlingar kommer till stind. Ett material med matematik- och allmin-
didaktiskt innehall upprittas och utbildningstillfillen genomférs for hand-
ledare och rektorer for att underlitta for skolor att organisera och genomfora
kollegialt larande med hjilp av externt stod. Dessa handlingar utgor kulturella-
diskursiva, materiella-ekonomiska och sociala-politiska arrangemang, vilka
kommer att forma och villkora savil den lokala fortbildningspraktiken inom

skolkoncernen som den specifika kollegiala samtalspraktiken.

Den nationella fortbildningspraktiken utgér
praktikarkitekturer f6r den kollegiala

samtalspraktiken

Genom att identifiera sdgande, gorande och relaterande i den kollegiala
samtalspraktiken har olika praktikarkitekturer kunnat urskiljas och kopplas till

den nationella fortbildningspraktiken i form av Matematiklyftet. Dessa

praktikarkitekturer sammanfattas i texten nedan i form av rubrikerna
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Matematiklyftets form - Kollegialt lirande med externt stid, Matematiflyftets struktur
och Matematiklyftets innehdll.

Matematiklyftets form - Kollegialt lirande med excternt stod

I regeringsbeslutet for implementeringen av Matematiklyftet star skrivet att
kompetensutvecklingsinsatsen ska baseras pa "kollegialt lirande med profes-
sionellt stod i form av matematikhandledare" (Regeringsbeslut 2012/1:44, s.
4). 1 beslutet hinvisas till ESO-rapporten Az lira av de bista (Aman, 2011),
vilken lyfter resultat fran internationella studier av reformprogram inom filtet
utbildningsforindring som exempel pa den komplexitet som krivs for att en
kompetensutvecklingsinsats ska ge positiva effekter pa elevers lirande. Enligt
dessa ricker det inte med ett upplagg dir lirare samverkar eller dir stod ges av

en extern expert, utan maste innehalla bada delar samtidigt.

De studerade reformprogram som verkligen hade lett till att elevernas
inldrning forbittrats var mer komplexa. Dessa forlitade sig inte helt vare sig
pa samverkan mellan lirare eller pa expertstod utan hade inslag av bada och
var uppbyggda som en helhet dir delarna kompletterade varandra. (Aman,
2011, s. 84)

Det professionella stod som regeringen hanvisar till i sitt beslut, och som ir en
del av den nationella fortbildningspraktikens praktikarkitekturer, utgors av en
handledare som har i uppdrag att leda de kollegiala samtalen samt stédja
gruppen att fokusera pa och samtala om innehallet 1 kompetensutvecklingen.
Handledaren utses av skolhuvudmannen utifran sdrskilda kriterier (SEFS
2012:161) och erbjuds en utbildning som organiseras av Skolverket. Inom
ramen f6r Matematiklyftet utbildas totalt 1668 handledare. Huvudminnen har
moijlighet att soka statsbidrag for matematikhandledarna motsvarande hogst
20 % av en genomsnittlig heltidslon under maximalt fyra ars tid.

Matematiklyftets struktur

Matematiklyftet dr uppbyggt utifran en sa kallad modulstruktur (Figur 6) tinkt

att genomforas under en termin.
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Del 1

‘ Moment Moment Moment Moment
A B Cc D

Figur 6 Matematiklyftets modulstruktur (fran Skolverket 2016-11-25)

Varje modul utgar ifrin ett matematiskt tema, exempelvis problemlsning
eller algebra, och har ett dmnesdidaktiskt innehdll som behandlas i atta olika
delar. Vissa av dessa delar skiljer sig mellan de olika modulerna, beroende pa
vilket matematiskt tema som behandlas. I samtliga moduler ingar dock fyra
didaktiska perspektiv som konstanta delar. Dessa dr "att undervisa utifrin
formagorna", "formativ bedémning", "rutiner och interaktioner" samt
"klassrumsnormer och sociomatematiska normer".

Varje del ir indelad i fyra olika moment A-D med olika innehall:
"individuell forberedelse” (moment A), "kollegialt lirande" (moment B),
"lektionsaktivitet" (moment C) och "kollegial uppfoljning" (moment D)
(Skolverket 2016-11-25). Varje moment beskrivs i sin helhet i en broschyr pa
Skolverkets hemsida (Skolverket 2013b, s. 9). Dir limnas ocksa rekommenda-
tioner for tidsatgang i varje moment.

Moment A - individuell forberedelse

I moment A ska du och dina kollegor individuellt férbereda er infér det
gemensamma arbetet. I de flesta delar handlar det om att lisa ett antal
texter. Nagra texter ar obligatoriska och ska ldsas av alla, medan andra ér
forslag fo6r den som vill fordjupa sig. Materialet kan dven besta av till
exempel filmer och matematikuppgifter eller problem.

Tidsdtgang: 45—60 minuter.
Moment B - kollegialt arbete

Under denna kollegiala triff ska ni forst diskutera det innehall som ni har
tagit del av. Direfter ska ni gemensamt planera en lektion eller annan
aktivitet som ska genomforas i er ordinarie undervisning.

Utgangspunkten fér dessa planeringar dr texterna som du och de andra i

gruppen har list, och ibland ir det aktivitetstorslag. Mojligheten att utveckla
undervisningen gemensamt édr en viktig del av Matematiklyftet. Tanken ar
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alltsd att ni tillsammans ska diskutera de aktiviteter som planeras, ge
varandra rad och forslag och dela med er av kunskaper och erfarenheter.
Vid stora geografiska avstand dr det moijligt att anvinda tekniska l6sningar —
exempelvis videokonferenser — for de kollegiala triffarna.

Tidsdtgang: 90—120 minuter.
Moment C - aktivitet

I moment C ska du genomfora aktiviteten under en lektion i din egen klass.
Finns det moijlighet kan du ocksa med fordel auskultera hos en kollega vid
nagot eller nagra tillfallen — eller tvartom.

Tidsdtgang: ingar i den ordinarie undervisningen.
Moment D - gemensam uppfoljning

Vid denna kollegiala triff diskuterar och reflekterar du och kollegorna
tillsammans 6ver den genomférda aktiviteten/lektionen. Vad gick bra?
Mindre bra? Vad kan forbittras? Hiar sammanfattar ni 4ven vad ni har lart
er under arbetet med den aktuella delen.

Tidsdatgang: 45—60 minuter.

Matematiklyftets innehall

For varje modul ingar ett didaktiskt stodmaterial 1 form av vetenskapliga texter
1 matematik- och allmindidaktik samt filmer och ljudinspelningar frin bland
annat undervisningssituationer. Det finns ocksa instruktioner och forslag till
lektionsaktiviteter och diskussionsfragor att anvinda i det kollegiala lirandet.
Stodmaterialet finns tillgdngligt pa Matematiklyftets webbportal pa Skolverkets
hemsida, och har utarbetats av flera olika larositen.

For att sakerstalla den vetenskapliga kvaliteten 1 det didaktiska innehallet
har olika atgarder vidtagits (Skolverket, 2011:643). Bland annat har endast
lirositen med examinationsritt for lirarutbildning i matematik getts maojlighet
att utarbeta moduler, och endast disputerade forskare har ansvarat for
innehallet. Det har ocksa varit ett krav att arbetet ska utformas som ett
samarbete mellan minst tva larositen i syfte att bredda den matematik-
didaktiska kompetensen. I samband med att modulerna publicerats har de
ansvariga ldrositena dven genomfort olika typer av insatser, till exempel
enkiter, gruppintervjuer och skolbesok, for att ta till vara lirares asikter om
materialets omfattning, innehéll och tillginglighet. Sadana insatser har dven
genomforts av Skolverket och NCM, och har resulterat i att samtliga moduler
reviderats (Skolverket, 2011:643).
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Den lokala fortbildningspraktiken -
Skolkoncernen Frida Utbildning AB

Huvudmannen Frida Utbildning AB idr en familjedgd utbildningskoncern med
tre dotterbolag, Fridaskolorna AB, Didaktikcentrum AB samt Frida Skolhus
AB. Inom bolaget Fridaskolorna AB ryms Fridaskolan (forskola, fritidshem,
grundskola) samt Fridagymnasiet. Didaktikcentrum AB, bildat 1997, ar ett
utbildningsforetag med savil externa som interna uppdrag kring fragor om
verksamhets- och skolutveckling. Frida Skolhus AB ir ett foretag med ansvar
tor samtliga skolbyggnader som anvinds inom koncernen.

Frida Utbildning AB har sedan starten 1993 vuxit successivt. I dag finns
Fridaskolor representerade i fem olika vistsvenska kommuner; Vinersborg,
Trollhattan, Uddevalla, Molnlycke samt Goteborg. Cirka 3500 barn och
ungdomar har sin hemvist inom de olika verksamheterna fran foérskola till
gymnasium. Inom koncernen arbetar 1 dagsliget ungefir 600 personer med
olika uppdrag (pedagoger, skolledning, skol- och elevhilsovard, kontor och
service, forskning och utveckling samt styrelse och koncernledning).

Arbetet inom koncernen styrs, fOrutom av yttre ramar sasom skollag,
skolfoérordning, liro- och kursplaner, ocksa av inre ramar i form av ett antal
riktlinjer. Dessa riktlinjer har sin utgangspunkt i liroplanen och den virde-
grund som all undervisning enligt lag ska vila pd, och sammanfattas i visionen
Att uthilda tagluffare (Fridaskolan, u.4.). Visionen innebir att arbetet pa skolorna
utformas pa ett sadant sitt att eleverna genom sin skolgiang ska utvecklas till
ansvarstagande och skapande individer med goda mojligheter att i ett framtida
samhille kunna utmana och delta i demokratiska processer. Koncernen be-
tonar sarskilt att stor vikt laggs vid arbetet med att skapa ett gott socialt klimat
bland saval barn, ungdomar och personal som i samverkan med férildrar.

I linje med visionen organiseras den pedagogiska personalen i arbetslag
med ansvar for en eller flera arskurser. I arbetslagen ingar lirare med olika
amneskompetens. Arbetslaget har ett gemensamt ansvar for elevgruppen, och
varje enskild lirare har ett sirskilt ansvar for en mindre grupp elever inom
arskursen i form av mentorskap. Arbetslagen sitts samman av respektive
skolledare i dialog med lirarna och arbetslagens sammansittning varierar fran
ar till ar. Arbetslagen har gemensam tid for planering vid minst ett tillfalle 1
veckan. Lararna samarbetar ocksa i olika gruppkonstellationer under 6vrig tid,

bland annat under den veckovisa konferenstiden.
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Koncernledningen beskriver att det sker ett kontinuerligt arbete med
organisationsutveckling for att sdkerstilla att visionen lever i alla delar av
verksamheten. Malet dr att skapa en sjalvutvecklande organisation, vilket,
enligt koncernledningen, kriver kraftfulla kompetensutvecklingsinsatser och
en tydlig styrning. Viktiga redskap i arbetet med att skapa en sjalvutvecklande
organisation 4r hallbara system for malstyrning, kvalitetskontroll och
utveckling. Den modell som anvinds i detta arbete presenteras mer i detalj 1
Bilaga F. Koncernledningens styrda och samordnade arbete med kompetens-
och verksamhetsutveckling sker i syfte att ge en sammanhillen idé om saval
virdegrundsarbete som genomférande av undervisning. Ett gemensamt for-
hallningssitt ska genomsyra organisationens alla delar, och det férvintas inte
spela nagon roll vilken Fridaskola du arbetar pa eller vilka lirare som ingar i
arbetslaget.

Ett av de utvecklingsomraden som under lang tid varit i fokus inom
koncernen har varit ambitionen att 6ka elevernas kunskaper i matematik
genom att 6ka kvaliteten i lirarnas matematikundervisning. Aven om resul-
taten i matematik varit goda utifrin perspektivet antal elever med godkint
betyg, har koncernen genom att f6lja statistik pa nationella prov och betyg sett
ett behov av att erbjuda alla elever méjlighet att na sin fulla potential i dmnet.
Detta arbete har inte utgatt fran ett individuellt elevperspektiv, dir 16sningen
skulle vara att arbeta med elever i behov av stod, utan frin ett organisations-
perspektiv, det vill siga genom att arbeta med de strukturer som dominerar
lirandet 1 matematik pa skolorna.

Flera olika insatser har genomforts i syfte att na detta mal. Bland dessa kan
nimnas ett langsiktigt arbete med att ta fram ett instrument, Matematik-
UtvecklingsSchema (MUS), i avsikt att 6ka bedomaréverensstimmelsen 1
matematik (MatematikUtvecklingsSchema, 2012). Arbetet paborjades 1996 i
ett samarbete mellan Didaktikcentrum AB (Hakan Johansson) och
Lirarhégskolan 1 Stockholm (Bo Sundblad). Darefter har MUS prévats och
reviderats kontinuerligt under 15 drs tid. Utvecklingsschemat bygger pa att det
"finns vissa generella drag i hur barn och ungdomar utvecklar sitt kunnande i
matematik" (MatematikUtvecklingsSchema, 2012, s. 83). En konstruktivistisk
teori for lirande lag till grund f6r arbetet med MUS, tillsammans med ett
induktivt férhéllningssitt kring hur barn utvecklar sitt kunnande. Det innebir
att tankar och idéer om hur denna utveckling gar till stindigt omprovades

utifran de resultat som framkom i de empiriska prévningarna. Det dar diarmed,
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forutom en konstruktivistisk lirandeteori, ocksia en bred och djup empiri i
form av samlad lirarerfarenhet som ligger till grund f6r MUS.

En annan kompetensutvecklingsinsats som varit tongivande inom
koncernen dr "Isbrytaren". Ett syfte med denna insats var att bryta upp
didaktiska rinnor, eller undervisningslinjer, inom skolans alla amnen, men
med ett forsta fokus pa matematikimnet. Arbetet formades 1 linje med de nya
skrivningar 1 Grundskolan - Kommentarer till kursplaner och betygskriterier 2000
(Skolverket, 2000), dir kopplingen mellan kursplanerna och liroplanen
starktes och dar vikten av progression och kontinuitet kring den undervisning
som en elev moter genom sin grundskoletid skrevs fram. I Isbrytaren utgick
arbetet dirmed utifran ett F-9-perspektiv, dir samtliga pedagoger med under-
visningsansvar deltog 1 kompetensutvecklingsarbetet. Pedagoger fran samtliga
av de tre Fridaskolor som fanns vid tiden for insatsen delades in i dmnes-
grupper. Arbetet genomfordes i olika former med féreliasningar, kollegialt
arbete 1 workshops och redovisningar av uppgifter som genomférts i den egna
undervisningen.

De kompetensutvecklingsinsatser som genomférts ar en del av den lokala
tortbildningspraktikens historia, och det ar i detta sammanhang som skol-
koncernen sitter sina specifika mal, eller formulerar sitt projekt, nir beslutet
fattats om att delta i Matematiklyftet.

Den lokala fortbildningspraktikens projekt

I samband med regeringens beslut att implementera Matematiklyftet inom
svensk skola, pdborjas diskussioner inom koncernledningen pa Frida
Utbildning AB kring ett eventuellt deltagande och hur det skulle kunna
organiseras. I samrad med koncernens seniorradgivare, professor emeritus
Bengt Johansson, tas ett beslut i koncernledningen om deltagande i
Matematiklyftet under tva ar. Beslutet tas i enlighet med det behov av
utvecklingsinsatser som beskrivits ovan, dir intentionen ar att oka elevers
resultat 1 matematik genom att skapa en o6kad kvalitet i matematikunder-
visningen. Utifran lokala behov som framkommit i det systematiska kvalitets-
arbetet, preciserar skolkoncernen fyra mal for vad denna kvalitetsokning ska

innebdra 1 praktiken:
- Samarbetslirandet (i elevgruppen) ska utvecklas.

- Mangfald i undervisningen, redovisningarna samt bedémningarna.
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- Utvecklad anvindning av IK'T i samband med matematikundervisningen.

- Bade flickor och pojkar ska kidnna en stor lust infér matematik -
genusperspektivet.

Den lokala fortbildningspraktiken utgor
praktikarkitekturer for den kollegiala
samtalspraktiken

De praktikarkitekturer kopplade till den lokala fortbildningspraktiken som
kunnat urskiljas i analysen av den kollegiala samtalspraktiken sammanfattas
nedan 1 rubrikerna Organisationskultur —och  systemteoretiskt  forhallningssitt,

Organisering och genomforande av kollegialt arbete samt Materiella resurser.

Organisationskultur och systemteoretiskt forhallningssdtt

I enlighet med koncernens riktlinjer forvintas lirarna vara ansvarstagande och
kreativa. Samtliga medarbetare fOrvintas dirmed ha en instillning som
kannetecknas av ett aktivt forballningssatt dar egna initiativ till forandringar till det
bittre utgir en naturlig del av vardagen. Det stir ocksa skrivet 1 riktlinjerna att
arbetet inom koncernen ska prdglas av dppenbet och en stark tilltro till personalens
kompetens och formdaga (Fridaskolan, u.a.). Inom koncernen har arbetet med
organisationsutveckling kopplats till det forhallningssitt som speglas i
riktlinjerna. Nagra exempel pa sidana idéer och forhallningssitt som varit en
del av utvecklingsarbetet 4r bland annat "MBD - MBC" (istillet for att
fokusera pd "Minimal Brain Dysfunction" i arbetet med probleml6sning,
fokuserar man pa "Maximum Brain Capacity"), tankemodellen "Problemet ar
problemet" (sakfragan, och inte personen, sitts i fokus), att frossa i framging
och goda historier, att utnyttja Overskottet pda potentiellt ledarskap (att
anvinda de goda ledaregenskaper som finns hos t.ex. lirare i ett arbetslag),
arbeta med metaforer (t.ex. "en boll pa plan", som innebir att fokusera pa ett
utvecklingsomrade 1 taget), att byta perspektiv och goéra "frivolter" for att
finna nya l6sningar pa problem, positiva omskrivningar (omskrivningen for
"den hir forildern gar mig pa nerverna med sina irriterande fragor" kan t.ex.
vara "den hir férdldern visar vildigt stor omsorg om sitt barn"), vilket ger nya
moijligheter i métet mellan personal och forilder.

Den modell som skolkoncernen anvinder for arbetet med organisations-
utveckling (Bilaga F) baseras pa ett systemteoretiskt forhallningssitt 1 den

bemairkelsen att organisationen betraktas i sin helhet, som ett dynamiskt
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system. Inspiration f6r arbetet med organisationsutveckling har hamtats fran
en mingd olika kallor, som sedan anpassats for att passa in i den befintliga
verksamheten. I detta arbete har delaktighet och delat ansvar varit viktiga
begrepp att forhalla sig till. Det innebir att samtlig personal pa skolorna har
tagit del av olika idéer, tankemodeller och arbetsverktyg bade genom
torelasningar, gemensamma litteraturstudier och genom att 6va och prova
tillsammans med savil kollegor som med elever.

Personalen har bland annat trinat pa olika motes- och samtalstekniker,
bland annat genom att anvanda crkulira fragor (reflekterande fragor utan
ja/nej-svar) och att genomfora trepartssamtal (dir en person beskriver ett
dilemma eller en fragestillning, en person fungerar som intervjuare och en
person ir observator som sammanfattar det som sagts efter intervjun).
Lirarna har ocksa arbetat med olika systemiska verktyg, bland annat joint action
eller samskapande inledning (en aktivitet som inleder ett mote i syfte att samla
alla deltagare mot ett gemensamt fokus), kontextmarkeringar (att 1 borjan av ett
mote ge ramar for tid, plats, syfte, relationer och uppdrag) och vackert avsiut
(en aktivitet fOr att "knyta ithop sicken" och avsluta métet i positiv anda).

Organisering och genomforande av kollegialt arbete

Efter att beslut fattats inom koncernledningen om deltagande i Matematik-
lyftet pabérjas planeringen for organisering och genomfdrande av satsningen.
Under varterminen 2013 utses tva handledare (HL) fran tva av skolorna med
uppdrag att leda arbetet (HL 1 anstilld vid Visterskolan samt HL 2 anstilld
vid Osterskolan). Handledarna planerar tillsammans arbetsgingen for lisaret,
gor en agenda utifran Matematiklyftets struktur och ligger schema for att
kunna delta 1 de kollegiala samtalen pa tva skolor var. Handledarna har avsatt
tid en dag per vecka for att genomféra sitt arbete. Dels anvinds tiden till
inldsning av litteratur och planering av diskussionsfrigor och dels till att
genomféra kollegiala samtal pi de fyra skolorna. Ovrig arbetstid ingér
handledarna 1 var sitt arbetslag pa sin hemskola och har undervisningsansvar i
ett eller flera amnen.

Det aktiva arbetet med Matematiklyftet inleds hostterminen 2013 pa de
fyra grundskolor (arskurs 1-9) som ingir i studien. Arbetet utgar under
hostterminen 2013 fran modulen Problemlosning, och under varterminen 2014
frin modulen Algebra. Under det andra ldsiret 2014/15 genomfoérs
Matematiklyftet pa halvfart och utgar fran modulen Taluppfattning och tals
anvandning.
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Under det forsta lasaret planeras tiden for Matematiklyftet, enligt
koncernledningens beslut, som en del av den ordinarie kompetensutvecklings-
agendan. Det innebar att samtliga lirare pa de fyra skolorna har gemensamma
konferenser ungefir var tredje vecka, pd onsdagar klockan 14-16. Vid dessa
tillfallen arbetar tva skolenheter ihop (Norr och Vister respektive S6der och
Oster), och turas om att resa till varandra. Medan matematiklirarna under
denna tid arbetar med Matematiklyftet 1 kollegiala samtal, arbetar de Ovriga
lirarna med skolkoncernens ordinarie kompetensutvecklingsarbete. Eftersom
arbetet med Matematiklyftet genomf6rs pa heltid (en modul/termin), behévs
fler tillfillen 4n de gemensamma konferenserna var tredje vecka for att hinna
genomfora arbetet. Matematiklararna triffas dirmed dven for kollegiala samtal
pa de enskilda skolenheterna, under arbetslagens planeringstid. Det innebar att
matematiklirarna vid dessa tillfillen gar ifran arbetslagets gemensamma
planering for att kunna genomfora de kollegiala samtalen. I och med att de
olika skolorna har planeringstid vid olika tillfallen i veckan, kan handledarna i
de allra flesta fall delta vid dessa kollegiala samtal. Nedanstiende tabell (Tabell
0) dr ett exempel pd hur organiseringen for Matematiklyftet ser ut under det

forsta lasaret.

Tabell 6 Modell 6ver hur Matematiklyftet organiserades inom koncernen lasaret 2013/2014

Vecka Aktivitet/Tid Skolor/Handledare
1 Egen inlasning
Egen planerings- eller fértroendetid
2 Kollegialt samtal Norr + Vaster / Handledare 1
Gemensam konferens, onsdag kl. 14-16 Séder + Oster / Handledare 2
3 Kollegialt samtal Norr - tisdag / HL 1 (jv)
Arbetslagets planeringstid Sdder - torsdag / HL 2
Vaster - tisdag / HL 1 (uv)
Oster - mandag / HL 2

Under den andra terminen, varterminen 2014, sker vissa forindringar. En av
handledarna (HL 2) avslutar sin tjanst inom koncernen, varpid en annan
matematiklarare fran en av skolorna (Norrskolan) tillsitts som handledare.
Sjalva strukturen for Matematiklyftet behalls enligt beskrivningen ovan, men
handledarna gor en rotation av i vilka skolor de handleder de kollegiala
samtalen, utifran vilken enhet de sjilv har en naturlig koppling till.

Infor ldsdret 2014/2015 genomfors en utvirdering av Matematiklyftet som
visar att matematiklirarna upplevt en 0kad tidspress under varen jamfért med

hosten, samt att lararna kdanner en frustration 6ver att ha missat mycket av det
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konferensinnehall som 6vriga pedagoger arbetat med var tredje vecka under
Matematiklyftets traffar. Med hansyn till ldrarnas upplevelser gors for-
andringar i upplagget under det andra ldsaret.

I syfte att skapa en lugnare arbetstakt valjer man att genomféra en modul
under ett helt ldsar istillet £6r, som tidigare, under en termin. Man viljer ocksa
att ligga samtliga Matematiklyftstraffar pa arbetslagens planeringstid, for att
ingen ska missa den ordinarie konferenstiden. For att matematikldrarna ska
slippa restiden valjer man att ta bort triffarna mellan tva skolor, vilket innebar
att samtliga kollegiala samtal sker pa den enskilda skolan.

Under detta ldsar far dven den andra av de ursprungliga matematik-
handledarna (HL 1) en ny tjanst och yttetligare en ny handledare (frin Oster-
skolan) tillsdtts. I syfte att s6ka behdlla intresset for Matematiklyftet bland
pedagogerna beslutas ocksd att matematiklirarna pa de olika skolorna ska fa
vilja vilken modul de ville arbeta med under det andra ldsaret. Samtliga skolor
viljer samma modul, nimligen Taluppfattning och tals anvindning.

Handledarna ansvarar for att leda diskussionen vid de kollegiala samtalen.
Vid de tillfillen da handledarna av olika skil inte kan narvara vid det kollegiala
samtalet delegeras uppgiften i forsta hand till den skolledare som deltagit i
Skolverkets skolledarutbildning f6r Matematiklyftet, och i andra hand till en av
de 6vriga matematiklirarna pa skolan. Vid nagra tillfillen delegeras inte rollen
som samtalsledare, utan samtliga lirare hjilps at att halla i det kollegiala
samtalet.

Uppstarten for varje samtal ér i stort sett alltid en sa kallad joint action eller
samskapande inledning 1 syfte att samla gruppen kring ett gemensamt fokus i
relation till det innehall som skulle behandlas. Aven en kontextmarkering kring
dagens agenda gors gemensamt. Direfter delas matematiklarargruppen upp
arskursvis 1 1-3, 4-6 respektive 7-9. Vid de tillfillen da det blir for fa deltagare 1
nagon arskursgrupp slas flera grupper samman. Detta sker frimst under det
andra aret da Matematiklyftet genomfors pa varje skolenhet.

Fokus for de kollegiala samtalen i de olika larargrupperna ar vid varje
tillfalle ett antal fragestillningar som handledarna stillt samman utifran det
torslag som getts av Skolverket pa webbportalen. Oftast ir fragorna exakt
atergivna, medan de ibland redigerats av handledarna for att passa den lokala
organisationen. Vid de kollegiala samtalen kopplade till moment B ir
diskussionsfragorna kopplade till det teoretiska innehall som ingatt i de artiklar
eller filmer som lararna pa egen hand last eller sett i moment A. Dessa fragor

ar sedan utgangspunkt for liararnas lektionsplanering som utgér moment C.
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De kollegiala samtalen kopplade till moment D behandlar lirarnas erfaren-
heter av de genomférda lektionerna, med syfte att skapa reflektion och
aterkoppling till det teoretiska innehallet.

Materiella resurser

De kollegiala samtalen genomfors 1 olika klassrum pa de olika skolenheterna. 1
klassrummen finns bord och stolar som star placerade i mindre grupper. Ofta
startar det kollegiala samtalet med en gemensam aktivitet. Handledaren eller
lirarna sdtter da ihop borden till stérre grupper for att samtliga matematik-
lirare ska fa plats. Nir ldrarna ska fora diskussioner eller planera lektioner
arskursvis delar de upp bordsgrupperna och sprider ut sig i klassrummet.
Ibland anvinder lirargrupperna angrinsande klassrum for dessa diskussioner.
Vid dessa tillfillen cirkulerar handledaren mellan de olika grupperna. Samtliga
klassrum har en eller flera whiteboardtavlor, och en 6vervigande del av
klassrummen 4r utrustade med projektor. Det finns internetanslutning i
samtliga delar av skolorna.

All personal inom koncernen har tillgang till en egen dator i arbetet.
Datorn anvinds dagligen av lirarna som ett redskap i undervisningen, men
ocksa for lirarnas egen planering och dokumentation. Lararna har tillgang till
Matematiklyftets material pa Skolverkets webbportal. Varje vecka skickar
handledarna ett mail till samtliga matematiklirare med instruktioner fér den
kommande veckans kollegiala arbete. I mailet finns ocksa bifogade linkar eller
filer med aktuellt material f6r de olika arskursgrupperna.

Handledarna anvinder dokumentationsformen "Delade dokument” 1
Google som det redskap dir de lidgger ut agenda, diskussionsfragor och
uppgifter till lirarna. De ldgger in anvisningar for de olika skolenheterna och
arskursgrupperna i de delade dokumenten. De gor ocksa rutor med rubriker i
dokumentet dir de olika arskursgrupperna ska dokumentera diskussionerna.
De delade dokumenten delas med samtliga matematiklirare som deltar i
Matematiklyftet, med skolledarna pa de olika skolenheterna och med

doktoranden.

Den kollegiala samtalspraktiken

Den kollegiala samtalspraktiken uppstir som en egen praktik i samband med
att Skolverket initierar Matematiklyftet som skolkoncernen beslutar att delta 1.

Ovanstiaende beskrivningar av den nationella fortbildningspraktiken i form av
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Matematiklyftet, och den lokala fortbildningspraktiken i form av skol-
koncernen, syftar till att belysa det sammanhang dir den kollegiala samtals-
praktiken dger rum i moétet mellan det nationella och det lokala. Det som sker
1 den kollegiala samtalspraktiken hinger samman med, villkoras och formas av
dessa praktiker, de utgor sa att sidga praktikarkitekturer for den kollegiala
samtalspraktiken. Samtidigt agerar deltagarna i den kollegiala samtalspraktiken
utifran egna initiativ, vilket paverkar saval det som sker i denna praktik som
dess praktikarkitekturer. I nastkommande kapitel beskrivs dessa relationella
samband mellan praktiken, praktikarkitekturerna och deltagarna i praktiken.

Den kollegiala samtalspraktikens projekt

For att kunna foérhalla sig till de relationella sambanden mellan det som sker i
en praktik och de villkor som formar praktiken, dr det ocksa nodvindigt att
identifiera praktikens projekt, eller mal. Det dr forst nar vi vet vad praktiken
stravar efter att astadkomma som vi kan forhalla oss kritiskt savil till det som
sker 1 praktiken som till de praktikarkitekturer som villkorar dessa aktiviteter
eller handlingar.

Det sigande, gérande och relaterande som sker i den kollegiala samtals-
praktiken, hinger samman i ett gemensamt mal som identifierar just denna
specifika praktik. Detta mal, eller projekt, kan enligt Kemmis m.fl. (2014)
besvaras av deltagarna genom att stilla fragan "Vad goér ni hir?". I denna
studie har en siadan friga inte explicit uttalats. Istillet kan den kollegiala
samtalspraktikens projekt utlisas genom att ta fasta pa det deltagarna gor och
sager 1 praktiken. Det sker till exempel nir Dagmar i sin frustration over att
inte ha kontroll pa det foreskrivna innehallet i det kollegiala samtalet siger
"Maste det vara strikt efter detta? Vi utvecklar val oss anda?", eller nir Bengt patalar
att larargruppen inte alltid haller sig till det avsedda innehallet 1 materialet, men
menar att "visst var det kollegialt lirande som skulle vara i fokus". Att "utvecklas
genom formen kollegialt lirande" dr dirmed ndgra lirares forstielse av den
kollegiala samtalspraktikens projekt, och som de betraktar vara anledningen till
att denna praktik uppstar och finns till. Det dr ocksa i forhallande till detta
projekt som denna studie fortsittningsvis tar sin utgangspunkt i strivan att
torsta och beskriva relationella samband mellan den kollegiala samtals-
praktiken och dess praktikarkitekturer.
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7. Relationella samband mellan
praktiken och dess praktikarkitekturer

I detta kapitel beskrivs det resultat som framkommit i analysen av den
kollegiala samtalspraktiken, och som kan relateras till forskningsfragan Hur ser
de relationella  sambanden wut mellan den kollegiala  samtalspraktiken och  dess
praktikarkitekturer? Resultatet avser dirmed att lyfta fram och beskriva savil pa
vilket sitt praktikarkitekturerna paverkar den kollegiala samtalspraktiken som
hur deltagarna i den kollegiala samtalspraktiken paverkar praktikarkitek-
turerna. I presentationen av detta resultat utgar jag ifran de beskrivningar av
den nationella respektive den lokala fortbildningspraktiken som lyfts fram i
toregiende kapitel. Dessa praktiker har i analysen av den kollegiala samtals-
praktiken visat sig utgora praktikarkitekturer f6r densamma.

I analysen av det sdgande, gorande och relaterande som sker i den
kollegiala samtalspraktiken, har det analytiska begreppet arrangemang anvants.
Genom analysen framkommer att en specifik del av praktikarkitekturerna kan
utgora olika typer av arrangemang. Matematiklyftets innehall 1 form av ett
matematikdidaktiskt material utgor till exempel en del av materiella-
ckonomiska arrangemang som gor det mojligt for lirarna att diskutera och
reflektera, men dr samtidigt en del av kulturella-diskursiva arrangemang som
moijligeor for liararna att utveckla och anvinda ett gemensamt matematik-
didaktiskt sprak i den kollegiala samtalspraktiken. Darmed har jag valt att
presentera resultatet utifran praktikarkitekturerna som en helhet snarare an i
en uppdelning av de separata arrangemangen.

Nedanstiende tabell (Tabell 7) avser att visa hur den kollegiala
samtalspraktiken halls pa plats och formas av Matematiklyftets och skol-
koncernens praktikarkitekturer, men ocksa hur deltagarna agerar pa sitt som

kan omforma praktikarkitekturerna och skapa nya praktiker.
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Tabell 7 Exempel pa relationella samband mellan den kollegiala samtalspraktiken och dess

praktikarkitekturer

Den kollegiala
samtalspraktiken

Praktikarkitekturer som villkorar och formar den kollegiala

samtalspraktiken

Matematiklyftet

Skolkoncernen

Exempel pé sdgande

Deltagarna utvecklar och
anvander ett gemensamt
matematiskt/didaktiskt sprak,
t.ex. kritiska aspekter.

Matematiklyftets innehall i
form av matematikdidaktiskt
material.

Deltagarna anvander ett
gemensamt lokalt sprak, t.ex.
Joint action, vackert avslut.

Organisationskulturen och
systemteoretiskt
forhallningssatt.

Exempel pé gbérande

Deltagarna grupperar sig pa
olika satt i de kollegiala
motena.

Matematiklyftets struktur -
materialet riktat till
arskursgrupper 1-3, 4-6, 7-9.

Organisering och
genomférande av
kompetensutvecklings-
insatsen (tid, plats).

Deltagarna strukturerar de
kollegiala métena i form av en
dagordning.

Matematiklyftets struktur -
cykel i moment A-D med
tillhandahallet material och
diskussionsfragor.

Organisationskulturen och
systemteoretiskt
forhallningssatt - tidigare
erfarenheter av kollegialt
arbete.

Deltagarna anvander
projektor, skype och
dokumenterar i delade
dokument.

Materiella resurser i form av
personlig dator, projektor.

Deltagarna diskuterar och
reflekterar kring ett
matematikdidaktiskt innehall.

Matematiklyftets form -
Kollegialt larande med externt
stod.

Matematiklyftets innehall i
form av matematikdidaktiskt
material.

Handledaren deltar och leder
samtalet vid vissa kollegiala
moten.

Matematiklyftets form -
Kollegialt larande med externt
stod.

Organisering och
genomférande av
kompetensutvecklings-
insatsen (handledare).

Exempel pé relaterande

Deltagarna bekraftar och
uppmuntrar samtidigt som de
ifragasatter och utmanar.

Organisationskulturen och
systemteoretiskt
forhallningssatt.

Deltagarna anpassar
uppgifter, men tar ocksa
avstand fran dem.

Matematiklyftets innehall i
form av matematikdidaktiskt
material.
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Praktikarkitekturer formar den kollegiala
samtalspraktiken

Matematiklyftet och skolkoncernen utgor praktikarkitekturer som villkorar
och formar den kollegiala samtalspraktiken. Det innebdr att nar lirarna mots i
den kollegiala samtalspraktiken (i form av ett mellanmanskligt utrymme) gor
dessa praktikarkitekturer att ett visst sigande, goérande och relaterande mojlig-
gb6rs medan andra delar begrinsas. I analysen av den kollegiala samtals-
praktiken ar det specifika delar av savil Matematiklyftet som av skolkoncernen
som visar sig paverka det som sker i praktiken. Dessa delar lyfts som rubriker 1

texten nedan.

Matematiklyftets form och struktur samt Organisering
och genomférande av insatsen

Matematiklyftets form utgar ifran Skolverkets malsittning att skapa en
fortbildningspraktik som genomsyras av kollegialt lirande. Denna form styr
dirmed hur skolkoncernen organiserar kompetensutvecklingsinsatsen, och ar
en viktig del av den kollegiala samtalspraktikens praktikarkitekturer. Det ar sa
att saga pa grund av, eller tack vare, denna form som den kollegiala samtals-
praktiken uppstar pa det sitt den gor.

Lirarna uttrycker att det dr positivt att koncernen organiserar tid for
kollegialt arbete pa skolorna. Speciellt uppskattat dr det att fa tillfille att
diskutera med dmneskollegor i olika arskurser, nagot som lirarna beskriver att
de saknar dd de vanligtvis arbetar i dmnesblandade arbetslag pa sina skol-

enhetet.

Mest givande: Att fa tiden till diskussion med och inspiration av
amneskollegor! Det var mycket uppskattat! (Adam, juni 2016)

Vi dmneslirare behéver arbeta kontinuerligt med varandra f6r att inspirera
och utveckla matteundervisningen. (Beatrice, juni 2016)

Det satt pa vilket insatsen genomfors innebar att deltagandet 1 den kollegiala
samtalspraktiken skiftar mellan de olika tillfillena. Var tredje vecka, nir
Matematiklyftet ligger pa den ordinarie kompetensutvecklingstiden och tva
skolor samarbetar med varandra, dr nirvaron hég pa de kollegiala métena.
Inga andra moten eller uppdrag konkurrerar med lirarnas tid. Vid dessa

tillfillen finns ddrmed ocksa flera lirare inom de olika arskursgrupper som
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Matematiklyftet ar upplagt utifran (1-3, 4-6 och 7-9). Uppligget innebar dock
att matematiklararna begrinsas att delta i den ordinarie kompetens-
utvecklingen, som vid denna tid bland annat handlar om implementering av
ett nytt systemstéd (Balder). Under de veckor som de kollegiala samtalen
ligger pa ldrarnas arbetslagstid pd de enskilda skolorna blir antalet lirare
mindre, och inte lika manga lirare finns representerade inom varje arskurs-
grupp. Vid dessa tillfillen begrinsas matematiklararna istillet att delta i sitt
arbetslags planeringsmote.

En annan del av genomférandet av kompetensutvecklingsinsatsen handlar
om Matematiklyftets struktur. Handledarna viljer under det forsta lasaret att
tolja det uppliagg som Skolverket foreslar i sin beskrivning av Matematiklyftet,
dar lararna liser en modul per termin. Denna studietakt innebdr att lirarna
maste ldsa in sig pa det aktuella materialet, delta i ett kollegialt samtal, planera
en aktivitet och genomféra denna i klassrummet samt delta i ytterligare ett
kollegialt samtal inom en treveckorsperiod. Lirarna upplever arbetstakten som
alltfor hog, speciellt i samband med de perioder i lirarvardagen som praglas av
utvecklingssamtal, nationella prov och betygssittning. De beskriver att studie-
takten inkriktar pa kvaliteten 1 arbetet.

Den hir omgangen sa har tempot varit hégt och av olika anledningar har
det varit svart att hinna genomféra de olika momenten. Man vill ju att det
ska vara kvalitet pa det man gor och inte for gorandets skull. (Dagny, juni
2014)

Det har varit svart att genomfora lektionerna for mig eftersom nationella
proven har tagit mycket tid, sa frin mitten av mars har jag nistan inte
genomfort nagon lektion utan bara last litteraturen. (Camilla, juni 2014)

Efter att lirarna utvirderat det forsta lasarets arbete, beslutar koncern-
ledningen i samrad med handledarna att genomfora ett nytt uppligg av
Matematiklyftet infér nastkommande ldsar. Forindringarna rOr savil
Matematiklyftets struktur som hur det kollegiala arbetet ska genomfoéras.
Lirarna vilkomnar det nya uppligget som de menar kommer ge mer tid for
saval Matematiklyftet som for det Ovriga arbetet pa skolan.

Det kidnns skont att vi bara ska ha en modul nasta ar for tiden for reflektion

har varit lite knapp och jag tycker att vi har missat mycket med Balder och
enhetsmoten. (Camilla, juni 2014)

Studietakten minskas till att omfatta en modul f6r hela lasaret, istillet f6r att

som tidigare omfatta en modul per termin. Det innebir att lirarna far mer tid
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pa sig att genomfora uppgifterna som dr kopplade till Matematiklyftet. Nagra
lirare uttrycker dock en farhaga 6ver att kompetensutvecklingsinsatsen i och
med denna férindring ska komma att bli en aktivitet bland manga andra, och

inte ge den 6nskade effekten i form av en férindrad undervisningskultur.

For att fa den 6nskade effekt som Skolverket dr ute efter tror jag att det ér
en noédvindighet att ligga dnnu mer tid pd detta, annars ar risken att
Mattelyftet bara blir ett "intressant inslag" som fér en att 6ppna upp 6gonen
lite grann. Att kéra pa halvfart nista termin later ju behagligt for arbets-
boérdan, men fragan ar hur mycket det ger. (Adam, juni 2014)

For att mota lararnas 6nskemal om att inte forlora gemensam konferens- och
kompetensutvecklingstid och att slippa resorna mellan de olika skolorna, liggs
all tid f6r de kollegiala samtalen pa arbetslagens planeringstid. Det far till f6ljd
att det totala antalet ldrare blir firre pa samtliga kollegiala samtal, och att det
diarmed ocksa ir farre lirare inom de olika arskursgrupperna. For att hantera
denna fériandring anpassar lirarna det kollegiala samtalet utefter antalet
deltagare, genom att gbra andra grupperingar dn de som foreslagits av
Skolverket. De kan till exempel forma en grupp i arskursspannet 1-6, eller till
och med forma en gruppkonstellation med hela grundskolans aldersspann 1-9.
Grupperna kan variera mellan olika tillfillen, beroende pa vilka lirare som
deltar i samtalet. Lirarna ser fordelar med att kunna styra kompetens-
utvecklingsinsatsen pa ett mer sjalvstindigt sitt, utan att vara ldsta i de yttre
ramar som Matematiklyftets struktur innebdr. Genom att dra ner pa tempot
ser de en mojlighet att stanna upp och dgna mer tid at ett specifikt innehall.
De ser ocksa fordelar med att kunna fora diskussioner mellan fler arskurser an
vad som ar angivet i Matematiklyftet, nagot som de har god erfarenhet av fran
tidigare kompetensutvecklingsinsatser.

Ser fram emot nista drs uppliggning dir vi dgnar mer tid till "teoretiska"
diskussioner i ett 1-9-perspektiv. Ser fram emot att i storre utstrickning
"fridafiera" Matematiklyftet (skilt frin Skolverkets lite roriga diskussioner).
Bra att vi dgnar mer tid till ett amne. (Daniella, juni 2014)

I analysen av den kollegiala samtalspraktiken framtrider hur de
praktikarkitekturer som handlar om organisering och genomférande av
insatsen paverkar praktiken i samband med de forindringar som gors under
det andra kompetensutvecklingsaret. Bland annat medfoér ldrarnas om-
grupperingar av arskursgrupperna att de fir problem att samtala kring

innehallet 1 Matematiklyftets material, eftersom innehallet i vissa av
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Matematiklyftets moduler och delar skiljer sig at i de olika arskursgrupperna,
bade vad giller det teoretiska materialet och de praktiska uppgifterna. Det
innebar att lirarna inte kan relatera till samma innehall, och dirmed inte skapa
en gemensam fOrstaelsegrund for diskussionen. Den kollegiala samtals-
praktiken halls pa plats av de materiella-eckonomiska arrangemang som
Matematiklyftets struktur utgoér. Nir skolkoncernens organisering av insatsen
torandras, krockar det siledes med den tinkta strukturen pa ett sitt som

lirarna upplever paverkar innehallet i det kollegiala samtalet negativt.

Som exempel kan nimnas senaste modulen, nr 1, om tal och tals
anvindning dir de enskilda avsnitten kommer lite "random" beroende pa
om man ar F-3; 4-6 eller 7-9. Hur ska man kunna fora vettiga diskussioner
om alla ldser olika saker och har olika uppdrag? Dessutom tog det oss ett
tag att inse att vi inte ldste samma saker vid samma tillfillen. En ldtt
forvirring uppstod ndr vi inte kinde igen oss 1 varandras reflektioner kring
det ldsta. Alla satt och funderade pa varfoér vi missat saker i det vi ldst?
(Berit, januari 2015)

Forindringarna medfér ocksa att de kollegiala samtalsgrupperna blir mer
sarbara i friga om antalet lirare. Nir Matematiklyftet inte lingre dar en del av
det inom koncernen organiserade kompetensutvecklingsprogrammet, upp-
lever lirarna att det tappar i mandat och att det inte lingre har foretride
framfor andra aktiviteter och moten som lirarna forvintas delta i. Det leder
till att lirare oftare uteblir fran de kollegiala samtalen, vilket paverkar pa vilket
satt innehallet i den kollegiala samtalspraktiken kan formas och genomforas.

Lirarna sitter samlade 1 ett av skolans klassrum och vintar pa att dra igang
dagens méte. Nagra av skolans matematiklirare dr dock inte narvarande och
lirargruppen diskuterar var kollegorna kan vara. Daisy sdger: Men Dorotea
ska inte vara med heller pa detta, eller vada? Doris svarar att hon egentligen ska
det, men att hon varit tvungen att ga hem for vard av barn. Doris, som har
blivit tillfragad att vara samtalsledare, fortsitter: Men... vi kanske kan bira.
Det dr nog bara Disa som kommer i sa fall, eller? Doktoranden Veronica svarar:
Disa dir pa fackligt samrid.

(Kollegialt samtal, 150122)

Lirarna uttrycker en frustration 6ver att deras deltagande i Matematiklyftet
inte ges ett mer tydligt mandat frin skolledningen. De uttrycker att det ar
ledningens ansvar att se till att tid avsitts for de kollegiala samtalen, och att
tiden for de kollegiala samtalen inte sker pa bekostnad av andra moten eller

kompetensutvecklingsinsatser. Tiden som avsitts for Matematiklyftet ar
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saledes ett annat av de materiella-ekonomiska arrangemang som sitter villkor
tor den kollegiala samtalspraktiken.

Vidare har inte Matematiklyftet en tyngd i var organisation. Det visar sig i
att tiden som dr avsatt pa torsdagar ocksa dr den tid pedagoger kallas till
andra moten och dirmed inte kan delta. (Berit, januari 2015)

Jag hade Onskat att genomférandet av Mattelyftet hade varit mer
genomtinkt och lagt storre vikt vid. Vi hade beh6vt tala mer om satsningen,
vilka som skulle ga och vad det innebar for att forutsittningarna skulle blivit
bittre. Det var en fantastisk fortbildning dér det inte alltid avsattes tid for
motena. (Beatrice, juni 20106)

Nir tiden f6r kompetensutvecklingsinsatsen laggs pa de enskilda skolorna kan
de tva handledarna inte lingre delta vid samtliga kollegiala samtal. Det beror
dels pa att tiden for de kollegiala samtalen ligger parallellt pa flera skolenheter,
men ocksa pa att handledarna har egen undervisning som konkurrerar med
handledartiden. Vid de tillfillen da handledarna inte kan delta vid de kollegiala
samtalen delegeras uppdraget som samtalsledare till skolledaren eller till en av
matematiklirarna pa skolan. Handledarens franvaro leder till att lirarna far
svarare att relatera till arbetsuppgiften, och maste ligga tid pa att tolka
handledarnas anvisningar och fragor fér det kollegiala samtalet. Lararna
fastnar i aktiviteter som handlar om att komma fram till vad det 4ir som ska
goras och att forséka tolka de anvisningar och fragor som handledarna lagt ut
i det delade dokumentet.

Berit, som har varit samtalsledare i dagens kollegiala samtal, avslutar métet
med att sitta kontexten for nasta kollegiala samtal: Sa nu dr det att rikna da...
och da ser det ut som att ndsta ging sa behover vi inte... vad jag forstar, inte samlas
egentligen i princip. Hon tittar 1 den anvisning som handledaren skrivit i det
delade dokumentet nir hon fortsitter: nu ser man ju till exempel da att... nista...
visst tolkar vi det ritt da? For det galler att vi tolkar det har papperet ritt. Berit liser
hogt det handledaren skrivit: "Fortsatt diskussion och genomforande av uppgifter”,
och uttrycker med egna ord hur hon tolkar denna anvisning: det liter ju inte
som att nagon [handledare] kommer da. Och da... vi har ju inget mer egentligen att
diskutera sa linge vi inte har list dom har [uppgifterna] egentligen. Utan da ligger vi ju
liksom inte i fas. Utan dd kan man ju tolka det som att di kan man anvinda tiden til]
matte pad egen hand.

(Kollegialt samtal, 140925)

En strategi som lirarna anvinder for att hantera det delegerade handledar-

skapet dr att arbeta utefter en egen agenda. Det innebdr att lirarna ibland
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diskuterar ett annat innehall an det som var intentionen fran sival Skolverket
som handledarna.

Lirarna sitter i ett kollegialt samtal dir handledaren inte dr narvarande. Nir
lirarna ldser diskussionsfrigorna som handledaren skrivit i dagordningen
for det kollegiala samtalet, uppticker de att det inte stimmer Gverens med
de uppgifter som lirarna gjort i klassrummet. Dagmar liser hogt fran det
delade dokumentet: "Vilka uppfattningar och missuppfattningar kom fram vid
interyiun?"', och siger sedan: Jag har inte gjort nagon intervju. 1ad dr det for intervju
dom menar? Ar det den hér firskoleintervjun, ar det den dom menar? 1irargrappen
forsoker leta reda pa mer information i dokumentet, niar Dagmar slutligen
bryter genom att siga: Ja, ja. Men vi kan val gora lite som vi kdnner. Maste det
vara strikt efter detta? Vi utvecklar vl oss dnda?

(Kollegialt samtal, 150122)

Det framkommer att lirarna inte gér nagon skillnad pa huruvida det avsedda
innehallet ocksa har nagon betydelse for vad lirarna lir sig. I utdraget nedan
kan utldsas att lirarna definierar kollegialt lirande utifran form (att diskutera i

grupp) snarare an utifran ett givet innehall.

Vira diskussioner 1 gruppen har givit mycket dven om jag maste erkinna att
vi inte alltid hallit oss till det planerade innehallet, men visst var det
kollegialt lirande som skulle vara i fokus. (Bengt, juni 2015)

Skolkoncernens organisering av kompetensutvecklingsinsatsen avseende
handledarens tid 4r en del av de materiella-ekonomiska arrangemang som
villkorar och formar den kollegiala samtalspraktiken. Nar handledaren inte ar
narvarande i det kollegiala samtalet paverkas innehallet 1 samtalet, dels till att
inbegripa en storre del organisatoriska fragor och dels till att handla om ett
annat innehall in det avsedda. Detta ar dock inget som lirarna uppmark-
sammar begrinsar den kollegiala samtalspraktiken. Av de total 20 lirare som
under flera drs tid skrivit individuella reflektioner, iar det endast tva larare som
vid ett tillfille nimner handledarens roll och betydelse for det kollegiala
samtalet. De uttrycker en 6nskan om:

Att handledaren sitter med och for diskussionerna framat. (Alice och
Amanda, juni 2014)

For att unders6ka handledarens betydelse for vad som sker i friga om
innehallet 1 det kollegiala samtalet har ett antal férdjupade analyser genom-
torts. Detta resultat presenteras i nastkommande kapitel.
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Organisationskultur, systemteoretiskt f6rhallningssatt
och Matematiklyftets innehall

Den organisationskultur som avspeglas 1 koncernens riktlinjer och arbete dr en
del av de sociala-politiska och kulturella-diskursiva arrangemang som formar
den kollegiala samtalspraktiken och haller den pa plats. Nir kompetens-
utvecklingsinsatsen med sina fasta ramar kring struktur och innehall landar 1
den kollegiala samtalspraktiken, férhaller lirarna sig till den utifran den kultur
de dr en del av. Det syns till exempel 1 hur lirarna anvinder positiva om-

skrivningar i sitt samtal om innehallet i kompetensutvecklingen.

Lirargruppen dr pa vig att avsluta dagens kollegiala samtal. Annika har tittat
pa agendan pa datorn och berittar for de andra lirarna vad arbetet i
nistkommande del av Matematiklyftet kommer att innebidra: Och di ska... vi
ska interyjua och grea nu. Andrea svarar lite tveksamt: Aj.. varpa Annika
avbryter och siger: Jo, det tinker vi dr spinnande. Andrea replikerar: ...vad
spdnnande.

(Kollegialt samtal, 140218)

Att organisationskulturen utgor sociala-politiska arrangemang avspeglas ocksa
i hur lirarna uppfattar och beskriver det sociala klimatet i den kollegiala
samtalspraktiken. Kulturen kan péaverka praktiken pa olika sitt, dels genom att
skapa en lirandemilj6 dir det dr hogt i tak och lirarna kan dela savil goda som
mindre lyckade undervisningsexempel. Men kulturen kan ocksda paverka den
kollegiala samtalspraktiken pa ett sitt som skapar en milj6 déir det inte ar
tillatet att visa sig kunna mer dn ndgon annan, eller dir det inte anses vara
legitimt att ifragasatta eller forhalla sig kritisk.

Lirargruppen  reflekterar 6ver sin process kring en férandrad
undervisningskultur som ar en del av Matematiklyftets mal. Dagmar siger:
Sen sa dr det ju sa gott har, for det dr ju ingen som ar... ingen som forhdver sig, eller
som... Det dr ju sa himla skint att man kan bjuda pa det som bade gar bra och det som
inte gar sa bra. Alltsa, det dr ju vildigt... behagligt.

(Kollegialt samtal, 150122)

Att lararna ofrinkomligen dr en del av skolkoncernens organisationskultur
syns ocksa i hur de relaterar till innehaéllet 1 Matematiklyftet nir det ligger f6r
langt fran den diskurs som de sjilva ar vana vid att anvinda.

Berit ber Beatrice att titta pa en matris som ér en del av Matematiklyftets
innehall. Hon séger: Fir se om det dr ndgot du reagerar dver som jag tinkte ndr jag
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sag. BEfter en stunds tyst lisning reagerar Beatrice pa ett uttryck i texten:
"Felaktiga losningsstrategier”. Hon fortsitter: Ja, men jag gillar inte som det star har.
Vem téinker rétt, vem tanker fel? Det dr vl for f-n ingen som tanker ritt och fel. Dom
tanker lite olika. Berit haller med, och svarar: Ny, det skulle jag aldrig anvénda,
vem tinker rdtt, vem tanker fel? Utan snarare, hdr har man inte tinkt pa samma sdtt.

(Kollegialt samtal, 140220)

Matematiklyftets innehall dr siledes ocksa en del av sociala-politiska och
kulturella-diskursiva arrangemang som sitter villkor fér den kollegiala
samtalspraktiken. Nir de varderingar som lirarna uppfattar star skrivet mellan
raderna i Matematiklyftets material inte ligger i samklang med det sprak och
den kultur som lararna sjilva anviander och ir en del av, paverkar det pa vilket
satt de agerar i relation till innehallet.

Matematiklyftets innehall blir ocksa en del av kulturella-diskursiva
arrangemang i den specifika kollegiala samtalspraktiken. Lirarna tar del av och
anammar det matematiska och didaktiska sprak som presenteras i materialet,
och fo6r in det i den egna kollegiala samtalspraktiken. Det sker till exempel
genom att lirarna anvinder det matematikdidaktiska spriak i form av olika
begrepp som de teoretiska texterna i utbildningsmaterialet har introducerat.
Bland annat talar de om Matematiklyftets begrepp kritiska aspekter, resonemangs-
formdga och den aritmetiska talfiljden. 1 samtalen forsoker lirarna gemensamt
definiera dessa begrepp, bland annat genom att koppla samman det de gors
med det de /isz, och genom att gora jamforelser med mer vardagsnira

begrepp.

Lirargruppen sitter i ett kollegialt samtal dér de reflekterar 6ver de uppgifter
som Matematiklyftet tillhandahallit och som ldrarna genomfort i sina
elevgrupper. I samband med att Alice och Amanda berittar om den
algebrauppgift som de genomfért 1 klassrummet, relaterar Andrea till de
texter som ldrarna last infor det foregaende kollegiala samtalet. Hon siger:
Men du, vilka kritiska aspekter har ni fatt syn pa da, nér ni giorde detta? Lite senare
1 samtalet aterkommer ldrarna till begreppet kritiska aspekter, som de vid
det féregaende samtalet lagt mycket tid pa att forsoka forsta och hitta
forklaringar till. Annika relaterar dterigen till Matematiklyftets material nir
hon siger: Kan vi repetera vad en kritisk aspekt var? Lirarna tinker tillbaka pa
den diskussion de haft vid det foregiende kollegiala samtalet, da de lyft
manga olika forslag pa vad som skulle kunna vara kritiska aspekter. Andrea
svarar: Nej, men det kunde vara... Jag kommer ibag forra gangen sd pratade vi om sd
har... det skulle vara vildigt direkt... likbetstecknet.

(Kollegialt samtal, 140218)
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De systemiska verktyg som dr en del av skolkoncernens sociala-politiska och
kulturella-diskursiva arrangemang, blir ocksa en del av den kollegiala samtals-
praktiken. Handledarna for till exempel in koncernens ordinarie moétesstruktur
1 den kollegiala samtalspraktiken. Det blir tydligt genom att begreppen joint
action, samskapande inledning och wvackert avslut, anvands frekvent i motes-
strukturen for det kollegiala samtalet. Dessa systemiska verktyg blir en hjalp
som lirarna anvinder for att fora det kollegiala samtalet niar handledaren inte

ar narvarande.

Larargruppen sitter i ett av skolans klassrum och ska paborja dagens
kollegiala samtal. De pratar lite allmint om dagens hindelser innan Doris,
som har blivit tillfragad att ta rollen som samtalsledare, startar upp motet
genom att relatera till den instruktion hon fatt av handledaren. Hon siger:
Jaha, dagen nu da, nu fir jag folja det har maniskt. Det kanske ska vara en joint, men
det var det har va, eller? Ni som kan? Dagny svarar jakande och ldrarna skrattar
lite nér Daisy sdger: 17 jointa oss innan du kom lite.

I slutet av det kollegiala samtalet, nir lirargruppen har diskuterat den sista
fragan pa dagens agenda, fragar Dagmar: Ja, vad gor vi nu da? Dotis refererar
till handledarens instruktion nér hon svarar: Ja, klockan dr ju fem i, sa da ska vi
ha vackert avslut. Jag foljer det har nu.

(Kollegialt samtal, 150122)

Materiella resurser

Datorn dr en del av materiella-ekonomiska arrangemang kopplade till skol-
koncernen som formar den kollegiala samtalspraktiken. Det dr handledarna
som 1 samrad med koncernledningen har tagit beslut om att dokumentation
ska vara en del av moétesstrukturen och att Googles delade dokument ska
anvindas som form for dokumentationen. Anvindningen av datorn som
dokumentationsverktyg vid méten ar en del av den ordinarie métesstrukturen
inom koncernen, och lirarna har en laing vana av att hantera datorn som
redskap. Det sitt pa vilket detta arrangemang paverkar den kollegiala samtals-
praktiken, dr fraimst att det tar tid fran den kollegiala diskussionen. Lararna
ligger tid pa att genomféra sjilva dokumentationen, men ocksd pa att
diskutera vad som ska dokumenteras, vem som ska skriva och var det ska
dokumenteras. Dokumentationsformen "delade dokument" medfor att lirarna
ocksa dgnar tid at att dels hitta ritt dokument bland manga andra och dels
hitta ratt plats for den aktuella dokumentationen i det flode som uppstir
allteftersom tiden gar.
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Lirargruppen har fort diskussioner 1 det kollegiala samtalet och ska nu
dokumentera det som sagts. Dagmar tittar 1 datorn och fragar: Var ska vi
dokumentera? Dotis svarar: Ddr vi har dokumenterat tidigare, dar du har skrivit
ganska mycket... Dagmar letar 1 det delade dokumentet, och visar upp en sida
for Dortis: Ar det den hér kanske di? Doris letar sjilv i det delade dokumentet
pa sin dator och svarar: Ja, det heter Mattelyftet Osterskolan, va? Samtliga lirare
letar i de delade dokumenten och efter en stund hittar Daisy det ritta
dokumentet: Den hdr, ja. Just det. Dagmar som fortfarande inte hittat rétt
sager: Men... var... var dar vi? varpa Dotis svarar: Ndstan i borjan. Det nyaste ligger
forst. Efter det har grinmarkerade, eller... Dagmar tar hjilp av den nya
informationen, och repeterar: Dez nyaste ligger forst.

(Kollegialt samtal, 150122)

Lirarna reflekterar sjilva 6ver att de formella fragorna kring dokumentationen

upptar en stor del av den kollegiala samtalstiden.

Man skulle ju 6nska att det dokumentationsverktyg vi har att tillga skulle
vara mer logiskt, anpassningsbart och Gverblickbart for en effektivare
dokumentation. (Berit, juni 2016)

Datorn mojliggor for lirarna att anvianda Skype vid de tillfillen nir nagra
lirare har svart att delta pa plats 1 det kollegiala samtalet. Denna motesform
paverkar den kollegiala samtalspraktiken pa olika satt. Dels maste lirarna
organisera diskussionen ifriga om grupperingar och tid, ndgot som tar upp en
relativt stor del av den kollegiala samtalstiden. Lararna uttrycker ocksa att det
finns en begrinsning i mojligheten att anvanda Skype som forum for ett
kollegialt samtal, bade vad giller antalet personer och vilka individer som
deltar. Med ett fOr stort antal deltagare kommer flera att bli passiva lyssnare,
vilket, enligt lirarna, inte dr den gingse formen for det kollegiala samtalet.
Lirarna uttrycker ocksa ett visst motstand till att deltagare som inte vanligtvis
tillh6ér gruppen ska inga i det kollegiala samtalet.

Tva lirargrupper ska genomféra det kollegiala samtalet via Skype. I den ena
gruppen borjar lirarna diskutera hur detta samtal ska organiseras pa bista
satt. Andrea sdger: Men... fragan dr om... alltsa ntefter vi ska diskutera det har, dom
hr fragorna. For nu dr dom ju ganska manga. Hon refererar till att det ar 4 lirare
som sitter kvar pa skolan hemma och som gruppen ska skypa med. Andrea
fortsitter: Just att... annars kunde ju dom diskuterat, alltsa sjilva. Chatlotte haller
med om att det kinns som om gruppen blir lite stor for att kunna fora ett
samtal. Hon siger: Det kdnns ju lite sa... fyra som sitter och lyssnar. Hon
fortsitter: Det kanns sa har... lite mycket. Manga personer. Eller hur? Annika
hiller med: Ja. Och si tvi som inte brukar vara med oss. Aven Andrea patalar
svarigheten med att vara f6r manga deltagare 1 Skype-samtalet: Ne¢j men, alltsa
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om det hade varit en, da hade det ju gatt. Men om det dr fyra... och sa ska vi lyssna av
omt det dr nagon som vill sdga nagot, s kan det vara svart.

(Kollegialt samtal, 140312)

Matematiklyftets webb-baserade struktur faller pa ett naturligt sitt in i den
kollegiala samtalspraktiken i och med att lirarna aven i sin ordinarie skol-
vardag har tillgang till en egen dator som anvands frekvent till olika digitala
tjanster. Det blir dirmed inte konstigt for dem att hantera det faktum att
materialet endast finns tillgiangligt digitalt. Det som daremot paverkar den
kollegiala samtalspraktiken dr nir lirarna maste orientera sig bland de olika
begreppen inom Matematiklyftets struktur. Det sker framfor allt i de samtal
dir handledaren inte ar narvarande och dir lirarna sjilva maste halla 1 det

kollegiala samtalets struktur och innehall.

Bengt forsoker reda klarhet i vilket innehall som giller f6r dagens kollegiala
samtal. Han tittar i agendan som handledarna delat med samtliga
matematiklarare, och siger: Det kdnns som om jag ligger en vecka fire i systemet
hdr, och tillagger: ...eller vad dr det for vecka nu? Britta svarar snabbt: 39, vilket
Bengt bekriftar: Ja, det dr 39 nu. Del 1, moment B. Britta, som dr relativt ny
lirare pa skolan och som inte deltagit i si manga kollegiala samtal, siger: Jag
tycker det ar sa svart med dom hér momenten. Bade lirarna Dan och Berit ger sig
in i diskussionen. Dan siger: VVar det inte del 2 som vi..., han tvekar och
fortsatter: ...det vi liste och... Bengt fyller i Det dr det vi har gjort, varpa Berit
tilligger: Mm. Men innan det... vi har aldrig foljt upp del 1 for att den... |...] lektionen
har vi aldrig fojt upp. Hon relaterar till Matematiklyftets moment for att
tortydliga: ...det ar 1 C, D. 1 D, vilket bekriftas av Dan: Ja, precis, 1 D. Britta
tragar: Hur vet man... vart ser man sant? Berit visar agendan pd datorn och
sager: I den hogra spalten ska vara vir tror jag, och fortsitter: Nej, utan i det hir
delade dokumentet ser man var vi dr. Britta fortydligar att fragan gillde
Matematiklyftets struktur snarare in handledarnas agenda. Hon siger: Jo,

men, vad... hur ser man vad moment A, och... del 2...2 och Bengt svarar: Pa
Skolverkets hensida.

(Kollegialt samtal, 140925)

Aven detta ir nigot som lirarna sjilva tinker pa tar tid frin den kollegiala
diskussionen.

Dagmar vinder sig mot doktoranden som sitter med som observator 1 det
kollegiala samtalet. Hon sdger: Det kan du ju anteckna, 1'eronica, att det dr
inte... Vi lagger ganska mycket tid att hitta modul...

(Kollegialt samtal, 140321)
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Den kollegiala samtalspraktiken villkoras och formas av praktikarkitekturer
som kan kopplas till saval Matematiklyftet som till skolkoncernen. Deltagarna
styrs bland annat av de ramar som skolkoncernens organisering och genom-
torande av kompetensutvecklingsinsatsen och Matematiklyftets struktur och
innehall utgér. Samtidigt visar resultatet att praktikarkitekturerna ocksa
paverkas av deltagarna i praktiken. Lararna f6r bland annat in en egen motes-
struktur och ett sprik som de kinner igen och anvinder i sin vardag. I
niastkommande del av kapitlet fokuseras de sitt pa vilka deltagarna agerar i

den kollegiala samtalspraktiken.

Deltagarna agerar 1 den kollegiala
samtalspraktiken

Deltagarna, det vill siga handledaren och lirarna, agerar pa olika sitt i den
kollegiala samtalspraktiken. Dels agerar de utifran de villkor som praktik-
arkitekturerna i form av Matematiklyftet och skolkoncernen sitter upp, men
de agerar ocksa utifran sina egna tankar, kidnslor och idéer om vad som ir
mest gynnsamt for praktiken i relation till dess projekt.

Handledaren

I enlighet med Skolverkets utformande av kompetensutvecklingsinsatsen ska
handledaren fungera som ett stéd 1 att utveckla undervisnings- och
tfortbildningskulturen genom att leda det kollegiala samtalet och fokusera pa
och samtala om de matematikdidaktiska fragestallningar som ingar i
Matematiklyftets moduler. Inom ramen for den kollegiala samtalspraktiken
och projektet "att utvecklas genom formen kollegialt lirande", uttrycker
lirarna att handledaren spelar en viktig roll fOr att fora diskussionen framat.

I analysen av den kollegiala samtalspraktiken framkommer att hand-
ledarens agerande maste betraktas utifrin bada dessa malsittningar. Det fram-
kommer ocksa i resultatet att handledarens agerande i den kollegiala samtals-
praktiken stracker sig utanfér det specifika moétet. Bland annat handlar det om

hur handledaren planerar infér och organiserar det kollegiala samtalet.

... SO O1ganisator

En stor del av handledarens uppdrag bestir av organisatoriskt arbete. I borjan
av lasaret gor handledarna en agenda med en detaljerad plan for vilka delar

och moment som ska genomféras till ett specifikt tillfalle, hur och nar
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lirargrupperna pa de olika skolorna ska organisera sig infor de kollegiala
samtalen och nir handledarna kommer till de olika skolorna. Handledarna
skriver varje vecka ett mail till matematiklararna med instruktioner kring den
kommande veckans arbete, dir dven aktuellt material laggs ut som bilaga eller
link. De upprittar delade dokument som struktureras pa ett sitt som ska géra
det enkelt for lirarna att féra dokumentationen. Handledarna ldser in sig pa
det aktuella materialet, viljer ut och redigerar ibland diskussionsfragor fér de
olika arskursgrupperna samt planerar det kollegiala samtalet. Handledarna
ordnar ocksa en lokal pa skolan dir de kollegiala samtalen kan genomforas
och inforskaffar frukt eller ndgot annat tilltugg till métet. Nar handledarna inte
kan delta i de kollegiala samtalen kontaktar de skolledaren eller nagon av de
andra matematiklirarna pa respektive skola for att be dem ta rollen som
samtalsledare.

Handledarnas arbete i form av dessa aktiviteter, r inte ett uppdrag som ar
toreskrivet av vare sig Skolverket eller skolkoncernen. Ingen har sa att siaga
sagt at handledarna att agera pd det har sittet. Handledarnas aktiviteter kan
dock forstas utifran det sammanhang som sivil Matematiklyftet som skol-
koncernen utgér. Denna del av handledarens agerande kan kopplas till det
uppdrag som savil Borko (2004) som Roénnerman och Edwards-Groves
(2012) beskriver dr en del av handledar- eller mellanledarskapet.

... SO71 aketiy deltagare

Den mest avgorande delen av handledarens uppdrag utfors 1 forhallande till
Matematiklyftets mal, att stodja och utveckla undervisnings- och fortbild-
ningskulturen. Inom ramen for detta uppdrag agerar handledaren pa olika sitt,
vilket nedan beskrivs som att stalla fragor, halla samtalet pa plats, skapa en
tryge miljo samt att frimja det kollegiala larandet.

Stéller fragor for att fordjupa diskussionen

En strategi som handledaren anvinder for att fordjupa den kollegiala
diskussionen ér att szilla fragor till lirarna. Frigorna kraver bland annat att
lirarna gor fortydliganden eller djupare reflektioner kring ett specifikt innehall.
I exemplet nedan stiller handledaren Alva fragor till lirarna om hur de
uppfattat undervisningssekvenser fran tva filmer som ldrarna tittat pa.
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Alva (HL): Tyckte ni att det var... alltsa, kande ni nagon skillnad i uppligget pa deras
[lararnas| lektioner?

(Kollegialt samtal, 140905)

Handledaren stiller ocksa fragor som uppmanar lirarna att beskriva sin egen
asikt och ta stillning. Pa sa sitt 6ppnar hon upp for lirarna att uttrycka olika

tankar 1 det kollegiala samtalet.

Alva (HL): Ar ni dverens om det eller vad tycker ni?

(Kollegialt samtal, 140905)

En annan typ av fragor som handledaren stiller syftar till att fa liraren att

reflektera 6ver sin undervisning,.

Alva (HL): [...] Men... om du bara tinker en specifik lektion, hur gor du for att ligga
upp... ja, for att fi flytet...?

(Kollegialt samtal, 140905)

Handledarens fragor hjilper lirarna att koppla samman det de har erfarit i sina
klassrum med det matematikdidaktiska innehall de tagit del av i Matematik-
lyftet. Pa sa sitt gor handledaren det mojligt for lirarna att pendla mellan en
konkret niva och en mer generell och abstrakt forstdelse av ett fenomen.

Alva (HL): Men hur gjorde dom [eleverna] da? Tycker du att dom liste det med... att
rita en figur eller... vad hade dom...2 Om du tittar pa dom problemlisningsstrategierna
som dom presenterade i texten?

(Kollegialt samtal, 1411006)

Resultatet visar att handledarens agerande att stilla fragor ar en viktig del av
det kollegiala samtalet, bade i férhallande till det nationella malet och i for-
hallande till den kollegiala samtalspraktikens projekt. Genom att stilla frigor
bidrar handledaren till att driva diskussionen framat, vilket dr ett viktigt stod i
det kollegiala samtalet. Olika typer av fragor 6ppnar for olika ageranden hos
lirarlaget. Genom ett medvetet fragestillande kan handledaren diarmed styra
lararnas moijligheter till reflektion.

132



KAPITEL 7

Haller samtalet pa plats

En annan strategi som handledaren anvinder i det kollegiala samtalet, ar att
aterfora diskussionen till det avsedda innehadllet nir det riskerar att sviva ut och
tappa fokus.

Handledaren har gett lirargruppen i uppgift att diskutera genus och
mangfald kopplat till tva av Skolverkets filmer som de haft i uppdrag att
titta pa infor dagens kollegiala samtal. Efter ett tag borjar lirarna istillet
diskutera mangfald i sin egen undervisning, och ger varandra tips pa hur
man kan arbeta med exempelvis stationsmatte. Handledaren Alva avbryter
den pagaende diskussionen: Nu kommer jag in har, diskussionsledaren. Detta dr
precis en san diskussion som ni kan kira ndsta torsdag... ndr ni har liksom fordjupat...
tipsa varandra om bra stationer, bra uppldigg pa bra stationsmatte-diskussioner. Men nu
backar vi bandet och sa gar vi tillbaka och tanker mdangfald. 1 ad la ni marke till, och
det har ni skrivit om, eller?

(Kollegialt samtal, 140905)

Aven i detta arbete anvinder handledaren sig av Matematiklyftets material for
att visa lirarna vad de ska samtala om eller arbeta med. I utdraget nedan
hianvisar handledaren till Matematiklyftets instruktioner i samband med att

lirarna ska planera en lektion att genomféra 1 klassrummet.

Alva (HL): Men da stir det si hir: [ldser ur Matematiklyftets material] "'V alj par
som passar eleverna, men utmana dem sa att de stimuleras att resonera. Be dem motivera
sina svar. Gor flera exempel i varje grupp sa att manga far mijlighet att prova..."

(Kollegialt samtal, 141120)

Handledarens aktiva roll i att leda och styra samtalet sa att det halls pa plats
har dirmed formen bade av att ge anvisningar utifran fardiga diskussions-
fragor, men ocksd av att vara en f6ljsam och inlyssnande samtalspartner som

utifran det som sdgs varsamt leder diskussionen pa ritt spar.

Arbetar for att skapa en trygg kollegial milj6

Handledaren har en viktig roll i att skapa en samtalskultur som ger lirarna
mojlighet att pa ett tryggt satt utvecklas tillsammans med sina kollegor. Hon
anvinder olika strategier for detta syfte. Ett sitt som handledaren agerar pa
tor att skapa en trygg lirmiljé ar att sjilv delta i diskussionen, diar hon delar
sina tankar och idéer om det innehall som lirarna, och handledaren sjilv, tagit
del av. Genom att handledaren lyfter fram sin egen forstaelseprocess nir hon

refererar till Matematiklyftets material, dimpar hon intrycket av att vara en
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extern expert och blir istillet en mer jambordig deltagare i det kollegiala

samtalet.

Alva (HL): Precis. For hér dr det ju... samma némnare... och som det stod i texten |...]
att man skriver en, och sa niondel med text. Det har jag aldrig hort innan, eller tinkt
pd innan. For da blir det sa tydligt att det dr liksom... en sort.

(Kollegialt samtal 141120)

Handledaren deltar ibland ocksa sjilv i planeringen av lektioner, vilket utgor
en del av strukturen 1 Matematiklyftet. Det blir naturligt dels eftersom hand-
ledaren sjilv dr lirare och har undervisningsansvar i matematik pa en av
skolorna, dels pa grund av att det av olika orsaker ibland ar vildigt fa lirare
representerade i den arskurs dir handledaren ocksa har sin tjanst som
matematiklarare. Att handledaren ocksa undervisar i matematik gor att hon
kan dela egna exempel fran sin undervisningspraktik. Dessa exempel kan syfta
till att visa att dven handledaren har brister i sin undervisning som hon lyfter
fram. De kan ocksa fungera som goda exempel genom att lyfta fram for-

tjanster 1 den egna undervisningen.

Alva (HL): Men sa gir jag ocksa, Charlotta. Jag birjar med... alltsa, jag kor joint
action pd matten ocksd, men jag kir borden. Tdnk sjily, prata med bordsgrannen,
snacka thop er pa bordet och sa far varje bord redovisa.

(Kollegialt samtal, 141100)

I det kollegiala samtalet uppstar ibland situationer da lirarna lyfter dilemman
eller fragor rorande sin undervisning. Handledaren agerar da genom att bland

annat ge forslag till hur ldrarna kan arbeta 1 sin undervisning.

Alva (HL): Men da kanske du kan ha stirre grupper? Prata tre och tre? Jag vet inte.

(Kollegialt samtal, 140905)

Handledaren kan vid dessa tillfillen ocksa agera i rollen som externt stod i den
kollegiala samtalspraktiken. I exemplet nedan ar dock handledaren noga med
att anvinda ett sprak som tonar ner expertrollen, och lyfter fram kinslan av

att handledaren inte sitter pa nagot "ritt" svar.

Alva (HL): Nej, men det dar ju likadant som med... eller nu kommer hobbypsykologen
att utveckla har. Det dr ju likadant som ndr man séger att man ska plussa hela tiden.
Sdyg addera direkt. Det dr ju det det heter...
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Alva (HL): Min hypotes dr att jag tror inte alls att det dr farligt att sitta ett x dir
istdllet, for det dr ju liksom metoden dom ska komma dt. Sa om det dr en blomma, eller
ett bydrta eller en kanin... dr det ett x, da fattar dom ju det ocksa.

(Kollegialt samtal, 141120)

I resultatet framkommer att handledarens roll férhandlas fram savil av hand-
ledaren sjilv som av de deltagande lirarna. Handledaren balanserar mellan
rollen som "ledare" respektive rollen som "deltagare", nigot som blir tydligt i
det sitt hon agerar i samtalet. Det syns bland annat i de ordval som lirarna
och handledaren sjilv gér. Lirarna anvinder uttryck som "chefen" nir de talar
till handledaren som, dven om det sker i skimtsam ton, kan uppfattas som att
de betraktar handledaren som den som styr. De vinder sig ocksa till hand-
ledaren med fragor kring savil innehall som form. I och med att handledaren
sjalv arbetar inom koncernen och kinner till de flesta lirarna sedan tidigare,
har hon redan skapat en relation till lirarna. Detta kan skonjas 1 det sprak
handledaren anvinder gentemot lirarna, dir hon till exempel refererar till dem
som "mina kidra vinner". Genom att agera som en av deltagarna i det
kollegiala samtalet, till exempel genom att ge exempel frin sin egen under-
visning, kan handledaren ocksd forstirka den relation hon har med lirar-
gruppen. Detta bidrar till att skapa en trygg kollegial lirandemiljo.

Framjar det kollegiala lirandet

Ett viktigt led i att kunna fungera som ett stod f6r att utveckla fortbildnings-
kulturen i form av kollegialt lirande, ar att handledaren kan forutsiga vad som
kommer att generera ett samtal som ger goda lirandeméjligheter. I exemplet
nedan utgir handledaren fran vilka val som gynnar det kollegiala samtalet nar
lirarna ska bestimma sig for vilka uppgifter de ska genomfora i elevgruppen.
Matematiklyftets uppgifter fyller dirmed en funktion pa tva nivder, som
underlag for elevernas lirande i klassrummet, men ocksa for lirarnas larande i
den kollegiala samtalspraktiken.

Tva av lararna planerar en kommande lektion och férsoker komma 6verens
om nagra av Skolverkets uppgifter att genomféra 1 sina respektive klasser.
Handledaren Alva lyssnar pa deras diskussion och foreslar att de viljer olika
uppgifter istillet. Hon siger: Men om du plockar nagra, och dun plockar ndgra
[uppgifter]. Sdg att ni plockar tre var da, och sa tar ni dom sex och sa har ni nat att
utga ifran. Lirarna nickar instimmande, och Alva fortsitter: Da kommer ni fi
en mer givande diskussion vecka 49. (Kollegialt samtal, 141120)
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Handledarens roll for att stédja lararnas lairande 1 den kollegiala samtals-
praktiken lyfts fram som visentlig inom ramen f6r kompetensutvecklings-
insatsen. Det som didremot inte talas om i sirskilt hog grad, ar skillnaden
mellan att vara ett stod for att lirarna ska utveckla undervisningskulturen
jamfort med att vara ett stod for att utveckla fortbildningskulturen till formen
kollegialt lirande. Det agerande som handledaren tar for att frimja det
kollegiala lirandet handlar dels om att ge mojlighet for reflektion 1 larar-
gruppen, exempelvis genom att stilla fragor. Men det handlar ocksa om,
precis som exemplet ovan visar, att ligga en god grund for en reflekterande
diskussion. I det avseendet blir det nodvindigt att skilja mellan de uppgifter
som ldrarna viljer for att frimja elevers lirande i undervisningspraktiken och
de uppgifter som lirarna bor vilja for att frimja larargruppens lirande i

tortbildningspraktiken.

Lirarna

Lirarna ingiar som aktiva deltagare i den kollegiala samtalspraktiken.
Utgangspunkten for samtalet dr de fragestallningar som ar kopplade till det
teoretiska och praktiska innehallet i Matematiklyftet, vilket saledes dr en del av
de praktikarkitekturer som paverkar de ageranden som sker i den kollegiala
samtalspraktiken. Lirarna ger till exempel forslag pa hur de uppfattar ett
specifikt innehall i Matematiklyftets material och hur de forhaller sig till detta.

Lirarna agerar dock ocksd utifrin det sammanhang som skolkoncernen
utgér och som de dr en del av. De har si att siga fostrats i en specifik
organisationskultur som paverkar dem att agera pa det sitt de gor.
Organisationskulturen dr didrmed ocksd en del av de praktikarkitekturer som
formar den kollegiala samtalspraktiken. Lararnas ageranden kan pa olika sitt
och i olika hég grad mdjliggéra den kollegiala samtalspraktikens projekt, "att
utvecklas genom formen kollegialt lirande".

... S0 akliva deltagare i ldrandeprocessen

I analysen av den kollegiala samtalspraktiken urskiljer sig olika sitt som lirarna
agerar pa 1 den kollegiala diskussionen. Dessa ageranden far betydelse for vilka
moijligheter som ges for att lirarna ska kunna utvecklas, sjilva och tillsammans
med sina kollegor. Lararna agerar genom att bekrifta, ifrigasitta, stilla fraigor
och dela erfarenheter, vilket beskrivs nedan.
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Bekriftar, haller med och uppmuntrar

Ett siatt som ldrarna ofta agerar pa i de kollegiala samtalen handlar om att
bekrifta sina kollegors idéer eller forslag, att halla med eller att ge uppmuntrande
kommentarer till det som kollegorna berittar. Det kan till exempel handla om
att lararna kinner igen sig 1 varandras beskrivningar av en undervisnings-
situation eller 1 varandras reflektioner kring ett teoretiskt innehéll. Det kan
ocksa handla om att ldrarna bekriftar varandra i sin instéillning till materialet,
till exempel att det kdnns svart att forsta ett specifikt innehall eller vissa
begrepp, eller kring kompetensutvecklingsinsatsens fortjanster och brister.
Det ir ocksa vanligt att lirarna uttrycker uppmuntrande kommentarer i for-
hallande till det som kollegorna berittar att de gor eller har gjort 1 sin
undervisning. Ibland sker dessa uppmuntringar frikopplat fran férklaringar
eller motiveringar till varfér de ges, medan de andra ganger f6ljs upp med ett
konkret exempel pa hur en kollega arbetar i klassrummet.

Lirargruppen samtalar kring en av diskussionsfragorna som handlar om hur
de uppmuntrar eleverna att beskriva sitt tinkande i matematiken. Annika
sitter tyst medan de andra pratar. Till slut sdger hon: Jag tror att ni maste ha
med mig pa banan igen nu, for jag har alltsa ramlat bort lite. Andrea svarar och
visar i texten: ...utifran dom har punkterna, bur... beskriv for mig i praktiken. Det
kan vara i en Rlassrumssitnation. Hur gor du for att... Kan vi komma pa nagra
praktiska exempel pa bhur vi gir? Andrea gor en kort paus och vinder sig sedan
till Annika: Jag kan ju berdtta for dig hur du gor annars. De fnissar gemensamt
och Annika siger: Ja, det far dun nog gora, for jag forstar inte riktigt. Andrea
torklarar for de Ovriga lirarna att Annika har klassrummet mitt emot
hennes, och ger sedan ett exempel pd hur Andrea agerar i klassrummet: 17/
exempel, metoder. Att du ibland bara bjfter ett ord, gir ju du ibland. Bara tar och
diskuterar "Nu ska vi prata om det hir. Alla ska fatta det hir nu, vad det dr, sa.
Metod, vad dr det?". Och sa far eleverna exemplifiera. Att man... "Nu ska vi prata om
ett jittesvart ord". Det dr bur svart som belst, ingen kan. Och sen sa kan ju jittemanga.
Alltsa, dn ligger dig pa en niva... man nivabaserar ocksd, alltsa... sina metoder.

(Kollegialt samtal, 140312)

Ifragasatter, utmanar och tar avstand

Lirarna agerar ocksd genom att 7fragasdtta, utmana eller att till och med 7
avstand frain de idéer som presenteras. Det sker i férhallande till
kompetensutvecklingens innehall, men ocksa till de idéer eller uttalanden som
kollegorna ligger fram. Att ifragasitta eller utmana varandras stindpunkter,
stallningstaganden eller erfarenheter ar en del av den kollegiala form som ger

mojlighet for lirarna att utvecklas.
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Lirargruppen har inlett det kollegiala samtalet med en joint action som de
fatt av handledaren dir de i mindre grupper ska diskutera sina erfarenheter
kring huruvida pojkar eller flickor 4dr bidst pa problemlosning och motivera
sina svar. Efter en stunds gruppvis diskussion redovisar de sina tankar i
helgrupp. Den ena lirargruppen beskriver att de inte ser nagra storre
konsskillnader, utan att det snarare handlar om hur eleverna agerar pa olika
sitt 1 sina problemlOsningsstrategier. Lirarna i den andra gruppen har andra
erfarenheter. Caroline sager: 77 tyckte ganska klockrent tvdrtom. Eller inte
tvdrtom, jag lyckte Rlockrent att jag ser att det ar killarna som dr bdst pa
problemlosning. Hon fortsitter: Som oftast dr de som liser problemen snabbast och
kommer  fram till ett logiskt svar pa problemet. lirarna diskuterar dessa
erfarenheter och funderar 6ver om det kan kopplas till vilken alder eleverna
har. Caroline, som dr den enda liraren 1 gruppen som jobbar i grundskolans
lagre aldrar, svarar: Jag tror att man far se det tidigt, dven i forskolan. Men darfor var
det skint att hira att ni inte hade samma erfarenbet eller tyckte samma.

(Kollegialt samtal, 141009)

Det dr dock inte ifragasittandet i sig som skapar mojligheter for utveckling
eller lirande, utan det beh6ver stodjas med hjilp av motargument eller djupare
torklaringar eller motiveringar till varfér man ser en fraga pa ett annorlunda
satt. Matematiklyftets material utgoér en grund for ett sidant agerande, bade i
fraga om det teoretiska innehallet och de praktiska uppgifterna. Manga ganger
kan det vara littare att forhalla sig kritisk till en "utomstdende r6st", vilket
materialet kan sigas utgora, istillet for att vara ifragasittande eller utmanande
gentemot en kollega. Matematiklyftets material g6r det pa sd sitt mojligt att
halla det kollegiala samtalet pa en sadan niva att lirarna kan skilja mellan sak

och person.

Stéller fragor och utforskar

Det sker vildigt ofta 1 den kollegiala samtalspraktiken att lararna stiller fragor
tor att skaffa sig mer information om olika saker. Ibland stiller ldrarna fragor
tor att sjalv fa svar pa nagot de upplever problematiskt eller svart, ofta i
relation till det matematik- och allmiandidaktiska innehallet i Matematiklyftets
material. Ibland stills fragor istillet fOr att #/forska hur kollegorna tinker eller
hur de forhaller sig till ett innehall.

Lirarna diskuterar tva filmer av undervisning som de tagit del av och
reflekterar Over vad de kan ta med sig som anvindbart i sin egen
undervisning. Charlie, som arbetar pa hégstadiet, har lagt mirke till en av de
filmade ldrarnas sitt att arbeta med problemlésning och kopplar det till sin
egen undervisning. Han sager: Ja men, jag kor ganska nycket just det dir enskilt,
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prata tvi och tva, och vara i grupp. Caroline, som arbetar i arskurs 2, hakar pa
och fragar: [...] dér kan jag girna fi tips och idéer, for att det dr vildigt svart tycker
Jjag, med mina dattadringar, att fa dom att prata med varandra, alltsa att diskutera. Det
kdnns som... i forskoleklassen, da babblas det och det gar, och sa ddr... Handledaren
Alva inflikar: Jaha, si det avtar alltsa...?, vilket Caroline bekriftar. Aven Cleo,
som arbetar 1 arskurs 3, funderar 6ver denna fraga: Det stammer lite med min
trea med... lite forsiktiga... Ar det att dom birjar bli medvetna ocksa?

(Kollegialt samtal, 140905)

Andra ganger stiller lararna fragor for att fa reda pa hur kollegorna genomfort
olika uppgifter. Det dr ofta med hjilp av en friga som samtalet tar en ny
riktning eller dndrar karaktdr. Det sker till exempel nir niagon av lirarna
beskriver ett konkret exempel 1 sin undervisning, och en kollega fragar hur det
kan relateras till det aktuella innehallet.

Ger exempel och foérklarar tinkande

En vanlig strategi for att reflektera 6ver det innehéll som ldrarna tar del av i
Matematiklyftet dr att illustrera det man tinker eller det man gor i sin
undervisning med konkreta exempel. Ibland sker detta endast med hjalp av
beskrivningar av undervisningsaktiviteter, utan att ge vidare forklaringar till
varfor detta gors. Vid dessa tillfillen stannar strategin vid att vara ett
berittande.

Vid andra tillfillen ger lirarna exempel pd vad de tinker och goér genom att
ocksa fora mer eller mindre utvecklade resonemang kring grunden fér dessa
idéer eller aktiviteter. Det 4dr siadana resonemang eller forklarande
exemplifieranden som ocksa kan ge moijlighet for lararna att utvecklas.

Lirargruppen har genomfért lektionsobservationer av en kollegas
undervisning och diskuterar erfarenheter av dessa med ett sirskilt fokus pa
genus. Bengt som undervisar i arskurs 9, berittar om vad han observerat:
Tva lektioner satt jag... som innehill samma sak, och satt och titta, och det var vildigt
tydligt, i alla fall i den ena gruppen, och ndstan lite ovintat i den gruppen, att det bara
var i princip killar som var aktiva muntligt och var med i dialog med Wilma
[ldrarstudent som genomfort undervisningen]. Bengt fortsitter att berdtta om hur
och varfor lirarna har arbetat medvetet med att forandra klassrumsklimatet
for att fa fler elever aktiva. Han siger: Men det dr ju lite det vi har i fokus i nian
Just i ar. Att dom hér som har varit sa yviga och tagit s mycket plats... att inte det som
har varit en gang for linge sen ska fa fortsitta att leva kvar. Man forsiker promota
alla som vi tror kan. Sa pa matten sa forsiker ju_jag nu efter det jobba mycket med
att... nej, men man pekar pa vem som helst, ni behover inte riacka upp handen, bry er
inte om det... Berit fragar hur eleverna har reagerat pa denna forindring, och

Bengt svarar: Det dr ndgon enstaka som bar sagt att "nej, jag vill inte", men dom
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[lesta kir ju. Det funkar jattebra. Och i samband sa pratar man om det med forlatande
klassrumsklimat, och blir det fel sa blir det fel och vi tar upp det och kir pa dnda.

(Kollegialt samtal, 140925)

Tipsar och delar erfarenheter

Aven om diskussionen i det kollegiala samtalet utgir ifrdn ett styrt och
"firdigt" material, blir det ocksa tydligt att lirarna far idéer fran andra killor
och aktiviteter som de dr med om. De delar tips och erfarenbeter fran sadana till-
tallen 1 samband med att de gor kopplingar till det innehall som diskussionen
kretsar kring. For att detta agerande ska skapa méjligheter for lirande, ar det, 1
likhet med vad som sagts ovan, viktigt att lirarna ger utékade argument eller
exempel till dessa tips och erfarenheter.

Lirargruppen diskuterar sina erfarenheter av att ha filmat sig sjilva 1 en
undervisningssituation. De reflekterar 6ver att det har hjilpt dem att se nya
sidor av sig sjilv, bade i positiv och negativ bemirkelse, och lyfter fragan
huruvida det skulle vara mojligt att dven filma elever i klassrummet och lata
dem reflektera Over sin egen roll pd samma satt. Lirargruppen upplever att
det ibland 4dr utmanande att fa elever att se och forsta hur deras beteende
paverkar arbetet 1 matematikundervisningen. Flera av lirarna beskriver hur
eleverna ofta saknar ritt material eller att de ror sig vildigt mycket i
klassrummet. Beatrice lyssnar pa diskussionen och flikar in: Fast di var vi pa
en jdttebra grej i gar, en matte... Alltsd, jag tankte precis dom killarna. For vi har
ocksd en sadan klick nu. Da fick dom ga... Da berdttade hon ndr hon hade jobbat, hon
som foreldste i gar, hon hade varit lite... speciallararroll. Da dukade hon upp runt... om
man tanker det har rummet, att man gar in och sa dr det uppdukat runt viggarna. Sd
man star alltsa... dom har ryggarna mot varandra, for dom gar ju in mot en végg och gor
en uppgift konkret har. Och sa flyttar dom runt sig som stationer. Och da véljer hon
liksom att "'nu jobbar vi med det har kapitlet ungefar i boken". Och i stéllet for att sitta
och gora det har trakiga, motoriska som kanske mdnga killar tycker dr lite jobbigt sa
far jag gjort det med hander och sa vidare.

(Kollegialt lirande, 140321)

.. Som Sjdlvstandiga beslutsfattare

En annan del som framtrider i analysen av vad som sker i den kollegiala
samtalspraktiken handlar om hur lirarna pa olika sitt agerar pa ett sjilv-
stindigt sdtt, genom att ta egna initiativ och beslut. Det kan handla om att
lirarna gor egna anpassningar, ger egna bidrag, visar eget intresse och ansvar
samt uttrycker motstind. Dessa ageranden formar den kollegiala samtals-
praktiken och dess praktikarkitekturer.
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Egna anpassningar

Lirarna gor egna anpassningar av den styrda kompetensutvecklingsinsatsen.
Det kan handla om att de tar egna beslut kring den forutbestimda
arbetsgangen, att de tar egna beslut kring hur de ska tolka diskussionsfragor
eller kring fraigor som r6r dokumentationen. Dessa beslut sker ofta som en
konsekvens av att handledaren inte dr narvarande i det kollegiala samtalet, och
att det dirmed inte finns nagon som kan hjilpa lirarna att torsta eller tolka de
givna anvisningarna.

Lirarna gor ocksa egna anpassningar av de olika uppgifterna som
Skolverket tillhandahaller, utifran idéer om vad som bist uppfyller uppgiftens
syfte, vad som dr bast for elevgruppen eller vad som bist stimmer Overens
med lirarens egna forhallningssitt.

Lirarna planerar en uppgift kring bedémning som ingar i Matematiklyftet,
och som innebir att liraren ska intervjua elever nir de I6ser uppgifter kring
talfoljder. Larargruppen diskuterar hur de ska genomféra uppgiften. Berit
sager: Jag tdnker... alltsa det maste... midste det kanske vara intervyju, eller? Hon
tortsitter: Jag tycker det dr intressantare med observation, jag vet inte, jag trodde att det
kanske var det som var tanken... Berit argumenterar vidare kring varfér hon
menar att en observation dr mer limplig som form for arbetet: Jag skulle vilja
ha en observation med... nar dom sitter och liser, tva stycken, och att jag kan naturligtvis
stalla fragor "Hur vet ni att det ar sa har?", alltsa stilla dom bar fragorna som jag vill
stalla. "Hur vet du att... att det har kommer stamma, da?". "Vad dr det du ser for
nanting?"'. Att dom kommer sitta ord, vad dr det du ser. Beskriva ordet... minstret med
ordet, sd man far dom att gora det, men inte liksom en och en, for att det kénns inte sa...
Jag tycker som med... alltsd, framfor allt dom eleverna som inte kanske ser lika snabbt,
dom kan ju plotsligt bli osakra, jag tror inte att man far ut lika mycket som att dom i
ett naturligt inslag, att dom sitter och pratar tillsammans tva stycken, och tillsammans
uppticker det.

(Kollegialt samtal, 140220)

Egna bidrag

Lirarna ger ibland egna bidrag som paverkar diskussionen i det kollegiala
samtalet. Det kan handla om att de tar med eget material som gor det mojligt
tor lirarna att skapa storre forstaelse for det teoretiska innehallet. Det sker till
exempel nir ndgra lirare tar med elevlosningar for att visa hur elever tinkt nér
de 16st en algebrauppgift. Ett annat exempel dr nir en av liararna vid ett tillfille
tar med en bok som hon list i ett annat utbildningssammanhang. Hon
anvinder ett exempel fran boken for att géra en uppgift som hon planerar att

anvinda i undervisningen i samband med en av de uppgifter som ska genom-

141



VAD HANDER I LARARES KOLLEGIALA SAMTALSPRAKTIK?

téras inom ramen f6r Matematiklyftet. Vid nagot tillfalle ligger lirarnas egna
bidrag helt utanfér det avsedda innehallet 1 kompetensutvecklingsinsatsen. Det
sker till exempel nir de nationella proven i matematik har skickats ut till
skolorna, och en av lirarna har tagit med dessa till det kollegiala samtalet.
Lirarna dar medvetna om att de inte dr en del av det planerade innehallet, men

later det dnda fa ett visst utrymme 1 diskussionen.

Eget intresse och ansvar

Flera lirare ger uttryck for att de deltar i kompetensutvecklingsinsatsen av eget
intresse. Ett exempel dr den lirare som egentligen ér foérildraledig, men som
sjalv tagit beslut om att delta i satsningen. Ett annat exempel ar den lidrare som
deltar i de kollegiala samtalen trots att hon inte har undervisningsansvar i

matematik det aktuella lasaret.

Jag dr med hér lite for min egen vinning, for jag vill ju ha matte. Men jag fick ju ha
NO.

(Kollegialt samtal, 140925)

Motstand

Lirarna gor ibland motstand till innehallet i kompetensutvecklingsinsatsen.
Det kan handla om att lirarna g6r motstand till att strikt folja diskussions-
fragorna, for att istallet diskutera det innehall som de sjilva finner relevant.
Det kan ocksa handla om att ldrarna uttrycker ett motstaind mot ordval eller
torhallningssitt som de laser in mellan raderna i materialet. Motstandet som
lirarna ger uttryck for riktar sig ibland ocksa till de specifika uppgifterna eller
mallarna som Skolverket tillhandahaller. Ett tydligt sadant exempel ir
planeringsmallen som lirarna menar inkridktar pa och hdmmar deras

professionalitet.

En av de diskussionsfragor som ingar i det kollegiala samtalet handlar om
hur lirarna har anvint den planeringsmall som Matematiklyftet har lagt in
som ett verktyg fOr lirarna att anvinda infor sin lektionsplanering. Andrea
tragar de andra: Anvinder ni planeringsmallen? varpa bade Amanda och Annika
snabbt svarar: Ne. Annika fortsitter: Jag tycker det dar bedroviigt. 1 histas sa
Sfuskade jag varenda gang. Och nu ndr dom har dndrat da kommer jag aldrig att
anvinda den. Alice bekriftar att inte heller hon anvinder mallen genom att
siaga: Jag tycker den ar for omstindlig. Efter att ha fitt medhall fran de Ovriga
lirarna att ingen 1 gruppen anvinder planeringsmallen, borjar de diskutera
vad det beror pa. Alice siger: Jag tycker den dr for omstandlig, den dr for mdinga
fragor. Den dr for... Den fortar glidjen tycker jag, och far genast svar pa att de
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Ovriga lirarna relaterar till mallen pa samma sitt. Alice fortsitter med att
torklara varfor hon inte kan relatera till mallen som ett verktyg for sin egen
professionsutveckling. Hon siger: Nej, men alltsa det har tycker jag dr roligt att
man reflekterar och diskuterar, vad hinde och sant dér. Men att styra och skriva upp
exakt... innan bjdlper inte mig att bli en battre lirare. Andrea spinner vidare pa
fragan om vad det kan bero pa att de inte upplever att mallen fungerar, och
undrar: [ad dr det egentligen som ar fel med den? Den dr for komplicerad? Alice och
Amanda relaterar till mallen som styrande for deras arbete pa ett siadant sitt
att glidjen och mojligheten till att improvisera i undervisningen fortas. Alice
sager: Den fortar faktiskt min glidje om vi ska vara helt drliga. Jag blir stressad av en
[for detaljerad planering, och Amanda fyller i: Mm. Man blir inte sa... Alltsa, man
kan inte improvisera sa mycket om du har... du ar styrd. For nig handlar en lektion om
att improvisera ddr eleverna ligger. Annika fyller ut diskussionen med att relatera
till mallen utifrin sin yrkesprofessionalitet och hur den kan fylla en annan
funktion f6r en mindre rutinerad ldrare: Jag fror att den tar ju bort det som en
dnktig lirare dr bra, alltsa... Jag tror att det dr jittebra for kanske en orutinerad larare
som bebhiver det har att sitta ord pa. Hon fortsitter med att fortydliga att dven
mer erfarna larare behover reflektera: 177 behover ocksa sdtta ord, sa det ar inte
det jag menar alls, men att det kanske istillet fyller en storre funktion att gira det i
¢fterhand och i relation till ndagot man genomfort i sin undervisning: For da tar man ju
11l sig, med sig det till ndsta gang.

(Kollegialt samtal, 140218)

Det sitt pa vilket lirarna agerar 1 det kollegiala samtalet far betydelse for i
vilken grad de far moijlighet att utvecklas genom formen kollegialt lirande.
Lirarna bekriftar och uppmuntrar ofta varandra genom att halla med i
varandras pastdenden och berittelser. De utmanar ocksa varandra genom att
ifragasitta pastaenden och genom att argumentera och stilla nyfikna fragor.
Ett annat agerande som framkommer i resultatet ar att lirarna delar erfaren-
heter och tipsar varandra om aktiviteter eller litteratur. Dessa typer av
agerande dr i sig inte associerat med ett Okat kunskapsgenererande, enligt
Popp och Goldman (2016). For att dessa strategier ska mojligeora ett verkligt
lirande krivs att de f6ljs av vidare argument eller forklaringar till varfér man
héller med eller inte om kollegans idéer eller erfarenheter. Denna typ av
utokade resonemang och forklaringar dr ocksa nagot som lararna gor i det
kollegiala samtalet. Pa vilket satt lararna interagerar med varandra verkar dock
ske omedvetet och pa olika sitt vid olika tillfillen.

Lirarna relaterar ocksa till det matematik- och allmindidaktiska innehallet
genom att agera pa olika sitt. De tar egna beslut kring uppgifter och
diskussionsinnehall och de framhaller vikten av att anpassa fortbildningen

utefter deras forutsittningar och behov. De gor ocksa direkt motstind mot
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delar av Matematiklyftets innehall, som de inte anser rimmar med deras syn pa

liraruppdraget.

Sammanfattning

Kapitlet beskriver de relationella samband som rader mellan den kollegiala
samtalspraktiken och dess praktikarkitekturer. Det som hinder i den kollegiala
samtalspraktiken villkoras av de praktikarkitekturer som Matematiklyftet och
skolkoncernen utgor, men formas ocksa av deltagarna sjalva.

I denna studie har tre delar av praktikarkitekturerna framtritt som
tongivande i friga om vad som formar den kollegiala samtalspraktiken.

Det firsta ir pa vilket sitt skolkoncernen organiserar och genomfér
kompetensutvecklingsinsatsen, vilket i hég grad paverkar vad som sker, och
vad som ar mojligt att ske, i den kollegiala samtalspraktiken. Det handlar bland
annat om den tid och plats som tillhandahalls f6r matematiklararnas kollegiala
samtal, 1 vilken grad handledaren ges moijlighet att ndrvara i de kollegiala
samtalen och pa vilket sitt lirarna grupperar sig under de kollegiala métena.

Matematiklyftets innehall dr en andra del av de praktikarkitekturer som i
hog grad paverkar det som sker i den kollegiala samtalspraktiken. Det
teoretiska och praktiska materialet frain Skolverket ger lirarna maojlighet att pa
ett savil konkret som abstrakt plan forhalla sig till ett specifikt matematik-
didaktiskt innehall, men fungerar ocksd som ett underlag f6r diskussion och
reflektion kring lararnas egen undervisning och forstielse.

En fredje del av praktikarkitekturerna som formar den kollegiala samtals-
praktiken handlar om skolkoncernens organisationskultur och det system-
teoretiska forhallningssitt som ir en del av denna kultur. Resultatet visar att
lirarna anvinder sina erfarenheter av tidigare kompetensutvecklingsarbete,
savil som redskap for att strukturera de kollegiala samtalen utifrin motes-
tekniska aspekter som i form av samtalsteknik i den muntliga interaktionen.

De relationella sambanden handlar ocksa om hur deltagarna genom sitt
agerande och genom att vara innovativa och kreativa i forhallande till
praktikarkitekturerna kan omforma dessa och skapa nya praktiker. Lararna
siager bland annat att de strivar efter att kunna "fridafiera" Matematiklyftet, att
gbra det till sitt eget. Bland annat sker det genom att lirarna utformar sjilva
formen pa det kollegiala métet pa ett sitt som passar in i deras kidnda och
vanliga rutiner. Det sker ocksd genom att lirarna anpassar savil Matematik-

lyftets struktur som dess innehall f6r att battre passa in i deras sammanhang,
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till exempel genom att organisera sig i andra grupperingar in de avsedda, eller
genom att anpassa eller ta avstand fran vissa av de uppgifter som Matematik-
lyftet tillhandahaller.

De relationella sambanden mellan praktiken och dess praktikarkitekturer
skapar forutsittningar for att specifika handlingar kommer till stind i den
kollegiala samtalspraktiken. Dessa handlingar paverkar i sin tur i vilken grad
praktiken har mojlighet att na sitt mal, eller projekt, vilket kommer att

fokuseras i nistkommande kapitel.
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8. Praktikarkitekturer paverkar
praktikens innehall och mal

Foregaende kapitel har beskrivit hur det som hinder i den kollegiala samtals-
praktiken villkoras och formas av savil yttre omstindigheter (praktik-
arkitekturer) som av deltagarnas egna initiativ och ageranden. I det hir kapitlet
undersoker jag hur de delar av praktikarkitekturerna som visat sig ha stor
betydelse f6r det som sker paverkar praktikens projekt. Det handlar dels om
skolkoncernens beslut att, pa lirarnas initiativ, forindra organiseringen och
genomforandet av kompetensutvecklingsinsatsen under det andra ldsaret,
vilket ocksa forandrar praktikens forutsittningar i friga om handledarskapet.
Det handlar ocksa om Matematiklyftets innehall som utgér basen i det
kollegiala samtalet och hur det, enligt lararna, bidrar till vad de bendimner den
kollegiala samtalspraktikens projekt, nimligen att "utvecklas genom formen
kollegialt lirande".

Handledarens betydelse 1 den kollegiala
samtalspraktiken

De térandringar 1 skolkoncernens genomforande av kompetensutvecklings-
insatsen som skedde under det andra lasaret paverkade i vilken grad hand-
ledarna hade moijlighet att nirvara under de kollegiala samtalen. Tidigare
forskning visar att handledaren spelar en avgorande roll f6r att professionella
lirandegemenskaper ska fungera pa ett framgangsrikt sitt (Borko, 2004). For
att fa syn pa hur dessa forandringar har paverkat det kollegiala samtalets
innehall i det aktuella fallet inom ramen for denna studie, har ytterligare
analyser genomforts med ett mindre antal kollegiala samtal.

I denna del presenteras det resultat som framkommit efter férdjupade
innehéllsanalyser av sju kollegiala samtal, fyra samtal dir handledaren wvarit
nirvarande och tre samtal dir handledaren inte varit ndrvarande. Analys-
processen har inspirerats av det forfarande som Popp och Goldman (2016)
anvint 1 sin studie kring kunskapsgenererande 1 professionella lirande-

gemenskaper. I det forsta steget av innehallsanalysen strukturerades de
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transkriberade samtalen i turtagningar, diar en turtagning definierades som
skiftet mellan varje ny talare. Direfter grupperades turtagningarna i sekvenser,
eller episoder, utifran ett innehallsligt perspektiv. Varje episod benimndes
med ett specifikt tema utifrin det innehall som diskussionen kretsade kring.
Under analysprocessens gang, och med hjilp av jimforelser mellan de olika
innehallsliga aspekterna i dessa episoder, framtridde atta olika teman. En mer
detaljerad beskrivning av pa vilka grunder urvalet av dessa samtal gjorts, samt
hur analysen av samtalen genomforts finns att lasa 1 kapitel 4 och 5. Kapitlet
struktureras utifran tva rubriker som i analysen framtritt som speciellt av-
gorande for handledarens betydelse 1 relation till vad som sker i den kollegiala
samtalspraktiken. Dessa dr Organisatoriska fragor respektive Innehallsliga fragor.

Organisatoriska fragor

I detta avsnitt beskrivs skillnader vad galler organisatoriska fragor mellan de
kollegiala samtal dir handledaren varit nirvarande respektive franvarande. I
kapitlet anvinds narrativ for att illustrera de skillnader som framkommer i de
kollegiala samtalen beroende pa om handledaren ir niarvarande eller ¢j. Narra-
tiven ar fiktiva utdrag av kollegiala samtal som skrivits utifrin den analys som
genomforts med hjilp av teorin om praktikarkitekturer. Narrativen belyser de
tyra delar som ingar i den tematiska episoden Organisatoriska fragor, Inledande
aktivitet, Anvisning/ instruktion, Dokumentation och Avslutande aktivitet.

Tematiska episoder och turtagningar gillande Organisatoriska fragor

I tabellen nedan (Tabell 8) presenteras den fordelning av tematiska episoder

respektive turtagningar som innefattar prat om organisatoriska fragor.

Tabell 8 Andel tematiska episoder respektive turtagningar gallande Organisatoriska fragor

MED HANDLEDARE UTAN HANDLEDARE
140905 | 141106 | 141120 150305 140205 140312 141009
H1 H2 H3 H4 U1 U2 U3
Andel episoder
Organisatoriska 25,8 % 33,3 % 29,4 % 32,3 % 28,2 % 40,4 % 27,0 %
fragor
Antal episoder 31 15 34 31 39 42 37
Andel turtagningar
Organisatoriska 14,7 % 28,0 % 16,1 % 41,0 % 25,7 % 36,4 % 35,6 %
fragor
Antal 434 200 601 544 486 914 783
turtagningar
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I tabellen kan utldsas att andelen tematiska episoder, eller samtalssekvenser,
med fokus pa organisatoriska friagor, haller sig relativt konstant kring 30 %
mellan de sju kollegiala samtalen, oavsett om handledaren ar niarvarande eller
¢j. I sammanstillningen av samtalsflédet (Bilaga D och E) framkommer att
det kollegiala samtalet i sig kdnnetecknas av en struktur dir lirarna regel-
bundet organiserar samtalet utifrain den givna agendan, for att kunna ta av-
stamp mot en ny diskussionsfraga eller en ny aktivitet. Att detta sker oavsett
om handledaren ir nirvarande eller ej, kan forklaras av att det finns en fardig
dagordning for lirarna att utgd ifrdn. Lirarna gar med jimna mellanrum
tillbaka till denna dagordning for att samla ithop diskussionen och fora den
framat.

Vad giller andelen turtagningar syns diaremot en skillnad i hur mycket tid
som dgnas at organisatoriska fragor, beroende pa om handledaren idr nar-
varande eller ej. I de kollegiala samtal som lirarna f6r pa egen hand ldggs
generellt sett en storre del av samtalstiden pa organisatoriska frigor, med ett
genomsnittligt virde pa drygt 32 % av det totala antalet turtagningar. Samma
andel turtagningar nir handledaren ar niarvarande ligger pa ett genomsnittligt
virde av knappt 20 %. Det ér troligt att denna skillnad har sin férklaring 1 att
lirarna behover lagga mer tid (turtagningar) pa att tolka handledarens
och/eller Matematiklyftets instruktioner och anvisningar. Ett av de kollegiala
samtalen med handledare utgor dock ett undantag dér andelen turtagningar ar
drygt 40 %. I det fallet beror det pa att det matematikdidaktiska innehallet ar
olika for de tre olika arskursgrupperna, och att handledaren dirmed maste ge
specifika anvisningar till de olika grupperna.

Nedan foljer tva narrativ som exempel pa vad som hander i den kollegiala
samtalspraktiken vad giller organisatoriska fragor. I det forsta exemplet dr den
utbildade handledaren nirvarande, medan det andra narrativet aterspeglar ett

samtal utan den formelle handledaren.

Narrativ av samtal med handledare

Det dr torsdag eftermiddag strax foére klockan 15 och Alva befinner sig i ett av
Viisterskolans klassrum. I vanliga fall 4r rummet fullt av elever i arskurs 4, men vid denna
tidpunkt ar tomheten och tystnaden pataglig. Alva arbetar pa Norrskolan som lirare 1 7:ans
arbetslag med sirskilt ansvar for matematik- och idrottsundervisningen. Alva har ocksa,
tillsammans med en av lirarna pa Osterskolan, ett uppdrag som handledare f6r Matematik-
lyftet. Uppdraget innebir att hon tillsammans med sin kollega leder kollegiala samtal med

matematiklirarna pa koncernens fyra grundskolor. Som stod 1 detta arbete har Alva deltagit
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i Skolverkets utbildningstillfillen f6r handledare for Matematiklyftet. Av koncernen har
hon ocksa fatt avsatt tid en dag 1 veckan dd hon tillsammans med sin handledarkollega ldser
material, planerar infér och genomfér de kollegiala samtalen pa skolorna. Alva startar
projektorn och stiller stolarna tillritta runt den bordsgrupp dir lirarna ska sitta. Hon stiller
fram en skal med frukt som hon fatt av skolkéket och 6ppnar en pase godis som hon kopt
till motet. Strax darefter borjar lirarna droppa in. Rummet fylls av réster som halsar glatt pa
varandra och samtalar om savil personliga som yrkesrelaterade hindelser. Ndgra minuter
efter att klockan slagit 15 sitter samtliga lirare runt bordet med sin dator uppslagen framfor

sig. Blickarna riktas mot Alva som inleder métet.

Inledande aktivitet

Det kollegiala samtalet inleds med att handledaren Alva visar ett utdrag ur en av de artiklar
som ldrarna list till dagens méte. Hon ber Catl lisa hogt ett stycke for gruppen: "En mingd
Jforskningsresultat om undervisning och inldrning pekar pd att det dr bittre att arbeta grundligt med ett
fatal vl valda uppgifter, dn att lisa en mdingd rutinuppgifter, om man vill utveckla matematiska begrepp.
G. Brdicke och B. Rosén.". Nir han list fardigt vinder sig Alva till lirargruppen och sdger: 54,
Jag vill att ni diskuterar nu. Tar vi tva och tva. Det dr ju sa bra att vi i alla fall ér fyra har. Hon
skrattar till och ger vidare instruktioner: Sa fir ni diskutera det i nagon minut eller sa, sa
aterkopplar vi sen. Varsagoda. Lirarna vinder sig mot varandra tvd och tva och bérjar

diskutera.

Anvisning/ instruktion

Handledaren Alva startar upp det kollegiala samtalet genom att ge instruktioner for
diskussionen: Sa, varsagoda, da far ni birja. Att diskutera filmerna var ju uppdraget nu. Hon
fortsitter med att specificera uppdraget: Och da dr det fokus pa mangfald och genusperspektiv som
ni ska diskutera. Larargruppen inleder det kollegiala samtalet genom att prata om vad de sett
pa filmerna. Efter att lirarna har fort diskussioner 1 det kollegiala samtalet, bryter hand-
ledaren Alva in och siger: Ja. Jaha, nu fir ni botja avrunda och sa ska ni fi planera en lektion till
vecka 38, och den lektionen dr ju vildigt enkel. Ni ska bara ta en vanlig lektion som ni ska gora, och si
Ska ni planera med att tanka kring... det ska inneballa mdangfald och ni ska ha genusperspektivet med er i
bakhuvudet. Sa ni bebiver inte liksom ta en extra [uppgift] fran Mattelyftet... utan, en mattelektion som
dn dndd har tinkt att gora, men du ska dnda bha fokus pa mangfald, genusperspektivet. Och sd... sa ska
ni notera och uppmdrksamma dd, som det stod i den hir artikeln som ni har list till idag ocksd, att ni
skriver lite... Alva ger vidare instruktioner om hur lirarna ska organisera arbetet, men liter
ocksa lirarna vara med och bestimma pa vilket sitt de helst vill gruppera sig: N7 planerar

Stadievis, dr tanken, for att di blir det kanske littare att uthyta idéer, men... jag vet inte... Men hur vill
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ni ha det? Hur vill ni sitta och planera? Lirarna pratar ihop sig, placerar ut sig i mindre grupper

vid borden i klassrummet och bortjar planera sin kommande lektion.

Dokumentation
I inledningen av det kollegiala métet stiller liraren Camilla fragan till handledaren Alva:
Ursikta mig, ska ndgon av oss skriva? varpa Alva svarar: Ja, ndagon kan girna skriva. Lirarlaget

diskuterar fragan kort, innan Chatrlotta erbjuder sig att ta rollen som sekreterare.

I samband med att lirarna har reflekterat kring olika uppgifter som de har genomfért i
undervisningen, sager Alva: Ja, da far ni dokumentera lite, tinker jag, vilka strategier som har
kommit upp och. .. Chatlotta slar upp sin dator och fragar: [Var skriver vi, i...?2 Alva visar var
lirarna ska dokumentera genom att peka i det delade dokumentet: I den rutan. Lirarna

bérjar skriva i det delade dokumentet.

Avsiutande aktivitet

Handledaren Alva samlar ihop lirargruppen efter dagens kollegiala diskussioner. Hon syftar
pé att en av ldrarna bett att fa avsluta det kollegiala samtalet lite tidigare dn planerat nir hon
siager: Ja men, da kor vi det lilla vackra avslutet nu da efter dnskemal. Alva berittar vidare vad
lirarna ska gora: Da fir ni... ni dr ju bara tre, sa ni far faktiskt diskutera tillsammans allihop. Hon
liser hogt fran sin keynote [Macs motsvarighet till powerpoint|: "Dez hdir har giort nig nyfiken
infor lektionen som jag ska ha'' och fragar: 1Vad dr ni mest nyfikna pa? En av lirarna tar ordet och
borjar beritta om vad hon tinker kommer vara mest intressant att titta pa i den kommande
lektionen. Nar samtliga lirare delat sina tankar siger Alva: Det kdnns som att ni dr taggade for
lektionen ni ska ha till vecka 49. Vi dr si glada hérifran mattefronten att ni dr peppade. Och dérfor blir
vi sa effektiva, s vi avslutar mattekonferensen litet tidigare idag. Sd... Bra jobbat! Lirarna tackar for
samtalet, innan de slar ihop sina datorer, stiller upp sina stolar och under smaprat limnar
klassrummet. Alva stiller upp nagra kvarglomda stolar och slicker i taket innan hon laser

rummet efter sig.

Narrativ av samtal utan handledare

Det dr torsdag eftermiddag strax fore klockan 15 och Berit befinner sig i ett av
Soderskolans klassrum. Berit arbetar som larare 1 4-5:ans arbetslag med sarskilt ansvar f6r
matematikundervisningen i drskurs 4. Eftersom den ordinarie handledaren Alva idag
befinner sig pa Visterskolan for att leda ett kollegialt samtal, har Berit blivit tillfragad att
leda det kollegiala samtalet f6r matematikldrarna pa Séderskolan. Hon startar projektorn

och staller stolarna tillritta runt den bordsgrupp dir lirarna ska sitta. Handledaren har bett
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Berit ga till skolkéket och be om en skal med frukt, som hon nu stiller fram pa bordet.
Strax darefter borjar lirarna droppa in. Rummet fylls av roster som halsar glatt pa varandra
och samtalar kring savil personliga som yrkesrelaterade hiandelser. Nagra minuter efter att
klockan slagit 15 sitter alla runt bordet och blickarna riktas mot Berit som inleder motet
med en diskussion kring var de lirare som dnnu inte har kommit befinner sig. Berit sdger
att Dorotea som ocksa arbetar i 4-5:an har gatt hem da hennes son blev sjuk, och att Disa
som arbetar 1 drskurs 6 dr pa ett annat méte. Inte heller David 1 nians arbetslag finns med i
rummet, men ingen har hort nagot om att han ska vara borta. Medan lirarna vintar in sina
kollegor 6ppnar de agendan pa datorn infor dagens mote. Betty, en av matematiklirarna
som arbetar som resurs i darskurs 8 men som detta lisdr inte dr ansvarig f6r matematik-
undervisningen, letar efter agendan bland de delade dokumenten utan att hitta den. Berit
torsoker dela agendan med Betty, men lyckas inte. Britta inflikar att det férmodligen endast
ir handledaren som i form av dgare till dokumentet har rittighet att dela agendan. Dérren
oppnas och David kommer in i rummet. Han ursiaktar sig med att ha varit tvungen att
forbereda infér nationella prov. En av de andra lirarna hjalper David in i sammanhanget:

V77 haller pa och benar upp var vi dr och ser pa schemat.

Inledande aktivitet

Berit har fatt i uppdrag av handledaren att inleda det kollegiala samtalet med en kort film.
Hon sitter pa filmen pa projektorn och sdger till de Ovriga lirarna: Men ni far lyssna hér da.
Hon fortsatter: Jag kanske inte ska titta heller da? Jag kan se om jag kan... titta bort. Gruppen
tittar pa filmen som dr ett klipp frain TV-programmet "Lekande litt" didr barn beskriver
saker som vuxna ska gissa vad det dr. Det ir tre olika svarighetsgrader pa beskrivningarna
med olika podng for ritt svar. Lirarna forsOker att gissa, men det dr svart for det kommer
inga fler ledtradar och inte heller ndgot "ritt svar". Berit rikar se den ritta 16sningen i de
instruktioner hon fatt frain handledaren, men sdger inte svaret med en gang till de andra.
Skratt uppstar nar liararna dr frustrerade 6ver att inte fa veta vad svaret var. Dagmar, som
inte har forstatt syftet med att titta pa just detta filmklipp, fragar: 1Vad var det for mening med
detta? och Berit svarar: Nej, jag ska siga [svaret]. Men det som... tanken dar att det dr viktigt att man
har ritt begrepp... for att kunna resonera. Hon relaterar dirmed filmen till det innehall som ingar
1 den aktuella delen for arskurs 4-6 som ldrarna tagit del av infér dagens kollegiala samtal.
Berit fortsitter med att berdtta det ratta svaret. Lararna hummar igenkdnnande och

diskuterar denna losning jamfort med de férslag som de sjilva haft.

Anvisning/ instruktion
Berit fortsitter det kollegiala samtalet med att ge kontexten utifran de anvisningar hon fatt

tran handledaren: Nu dr vi pa 2 A, har vi giort till idag. Och det var att vi skulle lisa uppgifterna...
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Britta, som dr inne pa datorn, avbryter henne genom att lisa hogt ur ett mail som
handledaren skickat: "ecka 39. Traff i grupperna pa respektive skola, Del 1, moment D". Bengt,
som ocksa har datorn uppslagen, siger: Ja. Det var det jag sag ocksd. Och ndsta vecka, Del 2,
moment B. Aven Beatrice gir in pa datorn och uppticker att det finns olika anvisningar: M.
Hon sdger ndt i ena mailet dar..., nagot som ocksa Berit har upptackt: Ja, hon [handledaren] sdger
en sak i mailet till mig, men... och det star ju nat annat har ndr jag tittar ja. Del 1, moment D. Men
hon sa ju att vi skulle gora... Bengt inflikar att handledaren kanske har blandat thop tva olika
skolor, vilket kan vara en mojlig forklaring till de olika anvisningarna. Berit refererar
aterigen till det mail som hon fatt av handledaren infér dagens kollegiala samtal nir hon
sager: Hon har skrivit till mig att vi skulle gira moment 2 A. Bengt tycker att detta verkar
underligt. Han siger: Men A ar ju inlisning och lisa uppgifterna hemma. Som star ndsta vecka.
Bjorn inflikar: Som borde vara vecka 40 da. Berit uttrycker forvirring 6ver de olika
anvisningarna nir hon siager: Da ligger jag ocksa helt fel i planeringen. For det ar ju olika saker som
Rommer i mailen och olika saker som star dar da. Nej, men sa har stod det i matlet som hon... Medan
Berit gar in 1 sin mailbox, utbryter en diskussion mellan de 6vriga lirarna om vad som
egentligen star pa dagens agenda. Berit sager: Ja, det dr lite forvirrande det har. Hon fortsatter:
Nu ska vi se hir, om jag soker pa Alva [handledaren] har da. Alva... nu mdste jag lisa en gang till vad
hon... Hon skrev sa har... Berit laser hogt f6r de andra lirarna: "Denna vecka sa avslutar vi Del 1
med att diskutera genusperspektivet och mdngfald i den lektion vi haft. Tid dgnas ocksd at att lisa och
diskutera Del 2 A plus att lisa uppgifterna.”. Hon fortsitter: Alltsa, vi kanske far tid att losa
uppgifterna, sa kanske man ska tolka det? Beatrice undrar om Berit menar att det ska ske under
dagens samtal, vilket Berit bekraftar. Britta, som har handledarens veckomail som skickas
ut till samtliga matematiklirare framfor sig, vinder sig till Berit och fragar: Ldser du det mailet
fran 14 september? Berit svarar med ett skratt: Nya, jag har fatt ett eget fran den 21 september. Britta
tortsitter: For dir star det... i den fran 14 september, da star det att det ar en dndring i agendan... Berit
héinvisar dock till att det mail som hon fatt av handledaren ér det senaste som skickats: Dez
hr kom for 4 dagar sen till mig.

Efter att larargruppen har diskuterat de fragestillningar som handledarna delat inf6r dagens
kollegiala samtal, siger David: Nu ska vi se om vi kan komma... Vart var vi nu da? Nu dar vi pa
moment B... och fortsitter: Del tva. Problemlisning, moment B. Han tvekar, och fragar de 6vriga
lararna: Eller moment C dr det vi ska planera, va? Dina letar pa sin dator och mumlar: Moment
A... David ldser hogt i det delade dokumentet: "Genomfor den planerade lektionen.", nir Dina
hejdar honom och siger: VVinta lite grann, jag ska bara komma in pa Skolverket ocksd. Dina
Oppnar Skolverkets lirportal dir Matematiklyftets material ligger. Dina pratar hégt medan
hon klickar sig vidare inne i portalen: Taluppfattning. Problemlisning. Moment B. Just det. Hon

liser hogt: "Forbereda en aktivitet” och uttrycker att hon har hittat ritt: Har, ja. Ja.
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Dokumentation

Berit har efter lite letande hittat rétt i det delade dokumentet. Hon siger: Men da kan vi val
gora sd den sista stunden vi har, for nu bar ju inte jag hittat dokumentet forrin nu. Om vi i varje arbetslag
snabbt skriver ner vad det var vi faktiskt berittade pa varvet runt hir nyss... sa att det kommer in i
dokumentationen. Jag bittar em som heter dokumentation hir da, "Stadievis vecka 39" star det. Och da
birjade jag bara... birjade jag skriva for 7-9, men jag kanner att det dr battre ni skriver in exakt vad ni
vill ska sta dar. De 6vriga lirarna letar 1 sina datorer efter ritt dokument. De samtalar ligt

kring var i dokumentet de ska skriva.

Annika har svart att hitta ritt plats att dokumentera pa 1 det delade dokumentet. Hon fragar
de andra ldrarna: Ska vi vara pa moment B¢ Alice svarar: Diskussionsfragor heter dokumentet, det ar
alltid spannande att hitta... Lite gemensamt mummel utbryter bland lirarna kring var man
hittar dokumentet. Alice siger igen: Diskussionsfragor... om du letar efter det pa Dokument..., och
upprepar aterigen efter en paus: Diskussionsfragor. Annika fragar: Heter det [dokumentet] det?
Efter dnnu en paus svarar Alice: Ja, det hittade jag pa Dok... under Dokument sa man skrev in det,
sa hittar du det. Annu en paus uppstir di Annika séker bland de delade dokumenten pa
datorn. Till slut hittar hon den och siger med ett skratt: Sa/ Det var den jag dissade for jag trodde
det var den jag hade hittat pa gjaly. Det blir tyst en stund medan de andra lirarna i gruppen
ocksa letar efter ritt dokument. Andrea har ocksa problem att hitta ritt i dokumentet och
tragar: Men dr det moment B jag trycker pa, eller? Annika bekriftar att det stimmer och lotsar
sedan Andrea vidare till ritt stille genom att peka i det delade dokumentet pa datorn:
Diskussionsfragor. Nej, du dr pa fel, du dr dir jag var. Du ska vara dar. Till slut har dven Andrea

hittat ritt, och utbrister: Dar!

Berit fortsitter: Om var och en skriver in ddir vad ni upplevde... sa far vi det... dokumentationen... ur
vdrlden. Hon borjar skriva i dokumentet och sager: Da skriver jag... dr 5 ddr. Berit vinder sig
till Bjorn som ocksa arbetar 1 4-5:ans arbetslag: S&ziver du in, Bjorn, pd 4:an dar da? Bengt som
arbetar 1 arskurs 9 uppticker att det redan stir text i den ruta dir arskurs 7-9 ska
dokumentera. Han sager forvanat: Har nagon birjat skriva dir? och Berit torklarar: Ja, jag har
birjat skriva for jag trodde jag skulle hinna skriva och prata sam... eller lyssna samtidigt, men jag...
Birgit, som ocksa forsoker skriva 1 7-9:ans ruta sager till Bengt: Skrivskyddat stir det pa min
hr, Bengt... Berit uppticker att Bjorn skriver i samma ruta som hon sjilv. Hon fragar: Skriver
dn pa 4:an? Bjorn hummar jakande och skrattar sedan till da han kommer pa att: Ah, jag
skriver pa 5:an sa klart. Det dr ju dom [eleverna] jag har. Nir alla ldrare dntligen har hittat ritt i
dokumentet, utbrister de gemensamt: Oj, ¢/ gi... och Berit siger skrattande: Def var svirt att
skriva samtidigt. Bjorn ler och konstaterar: Dez dr fantastiskt nar det bara skrivs... pa alla rader

samtidigt har. Lite skimtsamt sager han till Bengt: Sk jag bjdlpa dig att sudda ddir, Bengt, eller?
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Avsiutande aktivitet

Nir ldrarna har diskuterat samtliga fragor som handledarna har skrivit 1 det delade
dokumentet f6r dagens kollegiala samtal, siger Dagmar: Ja, vad gir vi nu da? Berit svarar: Ja,
klockan dr ju fem i, si dd ska vi ha vackert avsiut. Hon hanvisar till den anvisning som hon fatt

av handledarna, nir hon fortsitter: Jag filjer det har nu.

Berit rundar av samtalet och siger: Med respekt for tiden s... nu har vi ju i alla fall fatt hora en
massa idéer som poppar upp, sa kan man ju ga hem och prova. Hon fortsitter med att reflektera
kring organiseringen av de kollegiala samtalen: A/zsa, jag tycker att det dr battre att vi har
bestdmt vad vi gor sa att alla sitter med och vet att det dr det som giller, sa att vi inte liksom haller pa
och mailar och haller pa med konstiga saker, missar, och ndgra gar och sdtter sig och sa kommer ndstan
ingen, och "Hef"" och tva sitter dir och sa dar. Utan att vi vet vad vi gor varje gang. Flera av lirarna
nickar instimmande, men Beatrice ser lite bekymrad ut. Hon siger: Men sa kdnns det... sen
kanner jag att dom har samtalstiderna som ar nu, utvecklingssamtalstider. Hon tittar 1 sin kalender
och siger en aning frustrerat att hon har bokat in utvecklingssamtal pa flera torsdagar
framéver, vilket innebdr att hon inte kommer att kunna delta pa Matematiklyftets moten.
Beatrice fortsatter: For jag kdanner... nar... man ricker inte till riktigt. Och IPK:er mitt i allt. Det
krockar... alltsa, det finns ingen tid som dr... for att... Nu birjar det kora ihop sig for... alla tror jag
kdnner sa. Berit bekriftar Beatrices kinsla, men foreslar for de andra att i den man det gar,
forsoka halla torsdagarna fria sa att Matematiklyftsdiskussionerna kan fa foretrade. Lirarna
nickar, slar ihop sina datorer, stiller upp sina stolar och boérjar under smaprat limna
klassrummet. Berit stiller upp néagra kvarglomda stolar och slicker i taket innan hon ldser

rummet efter sig.

Handledarens betydelse avseende Organisatoriska fragor

Narrativen ovan avser att belysa handledarens betydelse f6r vad som hinder 1
det kollegiala samtalet nar det giller fragor av organisatorisk karaktir. Den
tematiska episod som handlar om organisatoriska fraigor rymmer fyra olika
delar; en inledande aktivitet, anvisningar/instruktioner, dokumentation samt en
avsiutande aktivitet. 1 analysen framkommer att dessa aktiviteter sker i samtliga
kollegiala samtal i hogre eller ligre grad, men att karaktiren av dem skiljer sig
at beroende pa om handledaren ir nirvarande eller ej.

Ett sitt pa vilket det kollegiala samtalet struktureras dr med hjalp av en
inledande och avslutande aktivitet. Begrepp som joint action och vackert avsint
anvinds for att organisera motet pa detta satt. Det dr handledarna som

planerar och forbereder dessa aktiviteter, som de ocksa delar med Ovriga larare
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infér de tillfallen dd handledarna inte har mojlighet att vara fysiskt narvarande.
Det som riskerar att ga forlorat i denna Gverforing, vilket lararna ocksa ger
uttryck for i samtalet, dr syftet med aktiviteten. Har far den lirare som blivit
tillfragad att fungera som samtalsledare en viktig roll i att visa pa hur den
inledande aktiviteten hinger thop med innehallet i den diskussion som iar
toremal for dagens kollegiala samtal. Resultatet visar att lararna, aven vid de
tillfillen da inte fatt tydliga anvisningar fran handledarna, pa egen hand skapar
aktiviteter som kan fungera som en joint action eller ett vackert avslut. Det tyder
pa att sadana organiserade inledningar och avslut dr en etablerad del av
moteskulturen pa skolan och didrmed oberoende av handledarens nirvaro eller
franvaro. Detsamma giller f6r de metoder som handledarna och ldrarna
anvinder for att strukturera diskussionen i den kollegiala samtalspraktiken.
Det handlar till exempel om att forst dela in sig 1 mindre grupper for att sedan
aterkoppla diskussionen 1 helgrupp, eller att ordet ges till var och en i
turordning,

Vad giller handledarnas anvisningar och instruktioner infor diskussionen
ar de starkt kopplade till de anvisningar och diskussionsfragor som finns pa
webbportalen kopplad till Matematiklyftet. Handledarna gor dock egna
anpassningar i friga om innehallet utifran skolkoncernens lokala mal for fort-
bildningsinsatsen. Det visar sig bland annat genom att lirarna ombeds ha
fokus pa exempelvis mangfald och genus i sina observationer och reflektioner.
Det innebir ocksa att det ibland blir en skirningspunkt mellan de lokala
anpassningar som handledarna gor och den anvisning som star skriven i det
ursprungliga dokumentet fran Skolverket, vilket lirarna maste forhalla sig till.
Nir handledaren inte ar narvarande limnas lirarna att tolka de skriftliga
anvisningar och instruktioner som handledarna gett via mail och i delade
dokument. For att hantera detta dilemma anvinder de olika strategier. Dels
liser lirarna diskussionsfrigorna hogt frain det delade dokumentet for att
sedan tillsammans skapa sig en uppfattning om vad det dr som ska goras och
diskuteras under det kollegiala samtalet. Nir handledarna inte dr narvarande
verkar lararna overlag vara vildigt mana om att tolka handledarnas anvisningar
pa "ritt" sitt, att halla sig till den tinkta planeringen, och att "gbra ritt" i
torhallande till denna. Dels anvinder de sig ocksa av webbportalen for att
sakerstilla att de dr inne pa ratt del av innehallet. For att kunna goéra detta
maste de hantera savil det system som Matematiklyftet dr uppbyggt utifran

(med moduler, delar och moment), som det system som handledarna har skapat i

156



KAPITEL 8

delade dokumenten. Detta dr nagot som tar upp en stor del av tiden i det
kollegiala samtalet da handledaren inte 4r narvarande.

I den kollegiala samtalspraktiken dr dokumentationen en framtridande
aktivitet, bade vid de tillfallen da handledarna ir nirvarande och nir de inte 4r
det. I bada fallen uppstir frigor och diskussioner om vem som ska ta ansvar
tor dokumentationen och var den ska goras. Skillnaden dr dock att lirarna i de
samtal dir handledaren inte dr nirvarande ligger mer tid pa att tolka och
diskutera strukturella faktorer i samband med dokumentationen. Det
framkommer i samtalet att syftet med dokumentationen inte ar tydligt uttalat
och kanske inte heller en av lirarna 6nskvird aktivitet. I och med att
dokumentation ingir som ett moment i det kollegiala samtalet kriver det att
en av lirarna maste dela sin uppmirksamhet mellan det som diskuteras och
det som ska skrivas, nagot de uttrycker inte dr en helt enkel uppgift. Genom
att dokumentationen sker i form av delade dokument kan Ovriga lidrare under
samtalets giang folja med i dokumentationen, och till och med dokumentera
samtidigt med andra.

Innehallsliga fragor

I foljande avsnitt beskrivs skillnader i friga om innehallsliga fragor mellan de
kollegiala samtal dir handledaren varit nirvarande respektive franvarande.
Kondenserade beskrivningar anvinds for att illustrera den skillnad som
framkommer i den kollegiala samtalspraktiken gillande innehallsliga fragor
kopplat till Matematiklyftets material i form av artiklar och filmer samt olika
typer av aktiviteter och uppgifter beroende pa om handledaren ir nirvarande
eller ej. Beskrivningarna ir utdrag fran enskilda kollegiala samtal inom
respektive tematiska episod. De idr skrivna for att aterge samtalet pa ett sa

verklighetsnira sitt som mojligt och dr skrivet i kronologisk ordning.

Tematiska episoder och turtagningar gillande Innehallsliga fragor

I tabellerna nedan (Tabell 9 och 10) presenteras den fordelning av tematiska
episoder respektive turtagningar som innefattar prat om innehéllsliga fragor
kopplade till undervisning och/eller lirande respektive lirarnas egen forstaelse
och/eller lirande. Bida dessa tematiska episoder innehaller prat dir lirarna
mer eller mindre uttalat relaterar till Matematiklyftets innehall.
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Relaterande till materialet med koppling till undervisning och
larande

I tabell 9 visas andelen episoder och turtagningar i de sju kollegiala samtalen,
med respektive utan handledare, dir Matematiklyftets innehall kopplas till
undervisning och/eller lirande.

Tabell 9 Andel tematiska episoder respektive turtagningar gallande Innehallsliga fragor
relaterade till Matematiklyftets material med koppling till undervisning och larande

MED HANDLEDARE UTAN HANDLEDARE
140905 141106 141120 150305 140205 140312 141009
H1 H2 H3 H4 U1 U2 U3
Andel episoder
Relaterande 22,6 % 13,3 % 35,3 % 25,8 % 25,6 % 26,2 % 27,0 %
till materialet
med koppling
till
undervisning
eller larande
Antal 31 15 34 31 39 42 37
episoder
Andel turtagningar
Relaterande 30,4 % 30,5 % 43,8 % 13,1 % 27,2 % 25,3 % 20,1 %
till materialet
med koppling
till
undervisning
eller larande
Antal 434 200 601 544 486 914 783
turtagningar

Sammanstillningen av den totala andelen tematiska episoder visar att den
tematiska episoden Relaterande till materialet med koppling till undervisning eller
larande haller sig relativt konstant pa ett virde mellan 23-27 % 1 de kollegiala
samtalen, oavsett handledarens narvaro/frinvaro. Tva samtal (H2 och H3)
skiljer sig nagot frin detta monster med ett nagot ligre (13 %) respektive
hogre (35 %) varde. Sammanstallningen av samtalsflodet (Bilaga D och E)
visar att dessa tematiska episoder dterkommer med viss regelbundenhet under
det kollegiala samtalets gang. Det dr troligt att detta monster hinger samman
med samtalets karaktir, som med Matematiklyftets termer kan benimnas ett
B-samtal. I dessa tar den kollegiala diskussionen sin utgangspunkt i ett
gemensamt innehall som ldrarna tagit del av genom exempelvis artiklar, och
som ocksa dar den del av de fragestillningar som lararna har i uppgift att

diskutera. De kollegiala samtalen innefattar oftast aven moment C, vilket
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innebir att ldrarna ska planera en aktivitet att genomfora i klassrummet. I
denna aktivitet anvinder de ocksa Matematiklyftets material, vilket aterspeglas
1 de tematiska episoderna.

Vad giller andelen turtagningar kopplade till den aktuella tematiska
episoden dr det ocksda en relativt jimn fordelning mellan de olika kollegiala
samtalen, dock med en nagot hégre andel i majoriteten av de samtal dar hand-
ledaren ir nirvarande. En sammanslagning av de turtagningar inom denna
episod i de samtal dir handledaren ir nirvarande visar att handledaren star for
1 genomsnitt 37-43 % av det totala antalet turtagningar. Det ar saledes ofta
handledaren som relaterar till Matematiklyftets innehall och som leder
samtalet i denna riktning. Det kan ocksa vara en anledning till att den totala
andelen turtagningar inom denna episod i de samtal dir handledaren inte ar
nirvarande dr nagot mindre, mellan 20-27 % jimfoért med 30-43 % i de
handledarledda samtalen. Det faktum att ungefir en fjirdedel av den totala
andelen turtagningar i de kollegiala samtal diar handledaren inte narvarar dnda
kopplas till Matematiklyftets innehall, tyder pa att materialet varit en viktig och
angelidgen resurs 1 lararnas kollegiala samtalspraktik.

Exempel 1 - med handledare

Lirargruppen har haft i uppgift att titta pa tva undervisningsfilmer infoér
dagens kollegiala samtal. En av filmerna dr med en ldrare i ligre aldrar och
en med en lirare pa hogstadiet. Handledaren Alva ber lirarna att jimféra de
tva filmerna utifran ett mangfaldsperspektiv. Hon fragar: Men om ni jamfor
mangfalden, lagstadieliraren och... Tyckte ni att det var.. alltsa, kande ni nagon
skillnad i uppligget pa deras lektioner? Liararen Cornelia svarar: Det var mer
mingfald pa higstadiet. Alva upprepar Cornelias svar och fragar: Ar ni verens
om det eller vad tycker ni? Liararen Camilla flikar in: Men jag tyckte hon var tydligare
och hade en tanke, liksom... ja, i och for sig han hade ocksd en tanke ndr han kom till
slutet med minstret dir, men... Jag vet inte... det kandes som om hon tog det lugnare och
tydligare, sa men, jag vet inte. Hon skrattar och fortsitter: Med dom yngre sa behivs
Ju kanske det, men... Liraren Cleo som har arbetat bade med yngre och ildre
elever, reflekterar over detta: Nej, men, det som ar om man har jobbat med dom
dldre barnen, sa tar man ibland med dom yngre lite for givet. Jag far backa mycket mer...
"Ar ni med?"'. Man fir ta det mycket mer firsiktigt, si man far med dom.

Efter att diskuterat skillnader mellan att arbeta med yngre och ildre elever,
tor handledaren Alva tillbaka diskussionen till ursprungsfragan: N7 upplevde
mer mangfald pa hogstadie... Hon avbryts av Camilla som svarar: Ja, fir att... just
med att dom fick sitta sidlva forst och fundera, och sen tva och tva, och sen tog man det
pd tavian, sa att alla fick chansen. Hon gor en jaimforelse med liraren i de yngre
aldrarna: For bara... det har réicka upp handen, det var liksom snabbast... Och det var

159



VAD HANDER I LARARES KOLLEGIALA SAMTALSPRAKTIK?

Ju inte sd lange dom fick vinta beller, hon stod ju inte och vantade i tva minuter "Nu far

ni chansen att tanka forst", och sen ricka upp handen. Det var ndstan storsta
skillnaden, tyckte jag, pa filmerna. Handledaren Alva beskriver en annan aspekt
som hon har tinkt pa i filmen med liraren pa hogstadiet. Hon kopplar till
sin egen undervisning nir hon sager: Men jag far dnda sdga... jag tyckte dnda att
han... for tidigare nar jag har gdtt igenom till exempel inneballsdivision med decimal, di
har jag liksom bara "Sd har gor ni''. Han kopplade anda... till verkligheten. Det
lommer jag garna. Liksom for man vet att det har dom gjort. Men det ar sa bra med
den repetitionen. Alltsa att... da blir det ju en mangfald i det ocksa, att man inte
Glommer det dar praktiska momentet. Det har dr matte liksom, visa, gira, rora, kdnna.
Lite sa. Cleo hakar pa: Och inte bara sa teoretiskt. Hon fortsitter genom att
fortydliga att det 4r viktigt dven for aldre elever att arbeta med konkret
material: @ precis som dom yngre behover det, kinna och... bebiver dven dom dldre.
For om man tappar en lucka, vi siiger digitala klockan, nagonstans pa vigen i fyran eller
sexcan, sd foljer det hela véigen upp sen.

Efter en stunds fortsatt diskussion kring de bada filmerna, sager
handledaren Alva: Nagonting som jag la mdrke till i filmerna, med dom "sma"
lararna, holl jag pa att siga, det var ju att hon sa hela tiden... korrekt matematiskt.
Hon sa "dr lika med", hon sa aldrig att "det blir". Alva fortsatter: I birjan sa barnen
"blir' och pa siutet sa alla "och da dr det lika med", "da dr det lika med", och di
tankte jag... Alva blir avbruten av Caroline som fragar: Du mdrkte att dom
andrade sig under tiden? Nir Alva upphetsat bekriftar detta, siger Caroline:
Jaha, det la jag inte mdrke till. Alva fortsitter: Och da tankte jag att det ska jag
birja med, ta med mig till 7-9:0rna. Istéllet for att jag sager "7 + 7 dr 14", di ska jag
siga "7 adderat med 7 dr lika med'... Cleo inflikar: Ja, att man anvander
terminologin ratt. Alva sammanfattar: Altsa, att man gor det ritt, direkt, ...om jag
hela tiden gor rétt... sa kommer ju dom att ldra sig sa smaningom. Sd det var en grej som
Jjag plockar med mig.

Sammangattning av Exenmpel 1
I det kollegiala samtalet ovan, relaterar lirarna till tva undervisningsfilmer som
ir en del av Matematiklyftets material. Vid flera olika tillfillen kopplar de
samman innehallet i filmerna med tankar och erfarenheter av undervisning
och lirande. I och med att de tva filmerna utspelar sig 1 tva olika arskurs-
miljoer, lagstadiet och hogstadiet, kan lirarna gora jamférelser mellan de bada
lirarnas undervisningsmetoder. Med hjilp av sina egna lararerfarenheter kan
de reflektera om och resonera kring skilinader mellan att undervisa yngre och dldre
elever, fOr att ocksa skapa forstaelse for varfor lirarna pa filmerna agerar som
de gor.

En annan aspekt som kommer upp nar liarargruppen diskuterar de tva
filmerna 4ar de arbetsmetoder som lirarna anvander 1 klassrummet. De jamfor
hogstadielirarens metod; att lata eleverna forst tinka sjalva, och darefter i par

innan liraren har genomgang 1 helklass; med lagstadielirarens metod att lata

160



KAPITEL 8

eleverna ricka upp handen innan de far ordet. Lirarna diskuterar ocksa konse-
kvenserna av dessa metoder i termer av att ge alla elever chansen att tinka
innan de svarar.

En tredje aspekt som framkommer i utdraget av samtalet dr att
lirargruppen diskuterar hur en av lirarna pa filmerna gor kopplingar mellan
matematiken och "verkligheten' med bjalp av praktiskt material for att ytterligare oka
elevernas forstaelse. De relaterar aterigen till sin egen undervisning och
erfarenhet av att man girna glommer bort att dven éldre elever, speciellt de
som av nagon anledning har en "fOrstdelselucka", ocksa har behov av att fa
uppleva matematik pa manga olika sitt.

Slutligen resonerar lirargruppen ocksd om hur en av lirarna pa filmerna ar
noga med att anvinda ett korrekt matematiskt sprak. De diskuterar hur lirarens
anvindning av det matematiska spriaket paverkar eleverna pa ett sidant satt att
de forindrar sitt sprak under lektionspassets gang. De gor ocksa kopplingar
till sin egen undervisningspraktik, och hur de kan arbeta med att f6randra den

utifran denna aspekt.

Exempel 2 - utan handledare

Lirarna har genomfért en av de aktiviteter som varit en del av
Matematiklyftets material, dir de skulle sitta med i en elevgrupp for att
observera hur eleverna anvinder det matematiska spraket nar de loser ett
problem. Liraren Annika som arbetar 1 arskurs 6 sdger: Jag tinkte bara pa en
sddan sak som det har med matematiska spraket. Det som jag mdrkte ocksa, det dr ju...
dom enkla sakerna, det fixcar dom har sexorna, framfor allt dom duktiga. Men det dr ju
som ndr grabbarna kom till att beskriva, da blir dom sa fokuserade pa vad det dr dom
ska beskriva for varandra att dom tappar spraket istiller. De 6vriga lirarna nickar
instimmande och Annika tydliggér vad hon menar genom att hirma en
elev: "Ja men, du vet, man plussar’. Hon reflekterar 6ver att sa linge som
arbetsuppgiften handlar om nagot konkret, som till exempel att jobba med
figur och monster med hjilp av stickor, sd klarar eleverna att halla kvar vid
det matematiska spraket. Men, sidger Annika, 5@ fort det blir lite abstraktare och
lite svdrare, da faller det bort for att istdllet klara av att presentera sin lisning.

Lirarlaget har ldst nagra artiklar till dagens kollegiala samtal. En av de fragor
som handledarna skrivit for dagen handlar om att diskutera skillnaden
mellan monologisk och dialogisk interaktion samt vilken av dem som rader 1
det egna klassrummet. Andrea tittar i artikeln och siger: Monologisk och
dialogisk. Om jag, liraren, bubblar... Chatlotta avbryter och flikar in: Inte ska
man ha monolog, eller nan liroboksmonolog, ntan att... Annika ger sig in i samtalet.
Hon siger: Sen sa dr det ju precis som allt, alltsa dom gar ju sa hér... Hon visar vad
hon menar genom att flita samman fingrarna. Charlotta sdger: Ja. Det dr
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klart att vissa stunder dr ju... ja, lite monolog, ndr man ska tala om vad som ska giras
och... Aven Andrea ger exempel pi att elevgruppen ibland kriver att liraren
tar ett stOrre utrymme: Sen dr det... ocksa utifran vad eleverna har varit med om pa
rasten. Hur dom... vad det finns for behov av... Alltsa, ibland dr dom inte mottagliga
heller. Det dr tydligt innan lunch, dom bara... Hon siger med tritt elevrist: "Ob, jag
orkar inte...". Dom liksom... di dr det inte lige. Det dr ju ocksa viktigt att kdnna.
Chatlotta skrattar igenkdnnande. Hon ikldr sig rollen av en string lirare och
sager lite skimtsamt: "Var och en, hir nu, gor tre uppgifter. Sen dr det rast.".
Annika menar att fragan inte kan betraktas som svart eller vit. Hon sager:
Och sen tycker jag det viktiga for att fa en bra lektion, sd ska... eller i min virld i alla
fall... sa bor bada finnas. For att fa dynamiken, alltsa.

Sammanfattning av Exempel 2

De tva exemplen ovan dr kondenserade beskrivningar fran tva olika kollegiala
samtal dar handledaren varit franvarande. I bada samtalen relaterar lirarna till
Matematiklyftets material, dels till ett innehallsligt avsnitt om det matematiska
spriket och dels om olika typer av interaktion i klassrummet. I det forsta
exemplet kopplar en av lirarna samman innehallet med de erfarenheter hon
fatt efter att ha observerat elever som 1 grupp arbetat med problemlésning.
Hon reflekterar 6ver hur svart det kan vara for elever att anvinda det
matematiska spraket samtidigt som de ska presentera hur de 16st ett problem, i
synnerhet ndr uppgifterna blir mer abstrakta. Det dr sa att sdga tva olika
tormagor som eleven forvintas prestera utifran samtidigt.

I det andra exemplet relaterar lirarna till ett innehdll i en av Matematik-
lyftets artiklar kring monologisk och dialogisk interaktion. De uttrycker att det
underforstitt finns en forvintan om att klassrumsinteraktionen frimst ska
vara dialogisk, men anviander ocksid exempel frin sin egen undervisnings-

erfarenhet for att argumentera for att bada typerna av interaktion behovs.

Relaterande till materialet med koppling till egen forstaelse och
lirande

Tabell 10 visar andelen episoder och turtagningar i de sju kollegiala samtalen,
med respektive utan handledare, dir Matematiklyftets innehall kopplas till

lirarnas egen forstaelse och/eller lirande.
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Tabell 10 Andel tematiska episoder respektive turtagningar gallande Innehallsliga fragor
relaterade till Matematiklyftets material med koppling lararens egen forstaelse/larande

MED HANDLEDARE UTAN HANDLEDARE

H1 H2 H3 H4 U1 U2 U3

Andel episoder

140905 141106 141120 150305 140205 140312 141009

0 % 0% 5,9 % 0 % 30,8 % 0 % 24,3 %

Antal 31 15 34 31 39 42 37
episoder
Andel turtagningar

0 % 0 % 9,5 % 0% 39,1 % 0 % 25,2 %
Antal 434 200 601 544 486 914 783

turtagningar

Den tematiska episoden Relaterande 1ill  materialet med koppling till  egen
Jforstdelse/ larande skiljer sig 4t mellan de samtal ddr handledaren varit nirvarande
respektive franvarande, bade vad giller andel episoder och turtagningar. I tre
av de fyra kollegiala samtal déir handledaren ar nirvarande finns den aktuella
underkategorin inte alls representerad. I det fjirde samtalet utgér denna
underkategori endast knappt 6 % av den totala andelen episoder, vilket mot-
svaras av mindre 4n 10 % av den totala andelen turtagningar. De kollegiala
samtal dir handledaren inte dr nirvarande visar en annan bild. I tvd av de tre
samtalen finns underkategorin representerad i ungefir 24 respektive 31 % av
det totala antalet episoder, medan det 1 ett av samtalen inte alls finns med.
Genom att titta pa innehallet i de kollegiala samtalen framkommer att detta
monster hinger thop med innehallet i Matematiklyftets material. Det dr nar
lirarna moter nya begrepp fran de artiklar de ldst eller nar de sjalva ska arbeta
med problemlosningsuppgifter som dessa episoder framtrider. Lirarna ligger
mycket tid pa att diskutera och reflektera gemensamt kring begrepp som
exempelvis ritiska aspekter och formell resonemangsformaga. De lyfter och jamfor
sina olika forstaelser av begreppen och forsoker koppla dem till sin under-

visningspraktik eller omformulera inneborden av begreppen i mer vardagliga
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termer. P4 samma sitt reflekterar lirarna kring de praktiska uppgifterna som
ingar som en del av Matematiklyftets material. Det sker nir lidrarna sjalva ar
osikra pa hur de ska l6sa olika typer av uppgifter, eller nir de uppticker att de
tinker pa olika sitt och anvinder olika strategier for att 16sa uppgifterna. Att
denna underkategori framtrider sa tydligt i de samtal ddr handledaren inte ar
niarvarande kan dirmed ha att géra med det specifika innehéllet f6r det
kollegiala moétet. Det skulle ocksa kunna tinkas att denna episod ges mer

utrymme just beroende pa att handledaren inte dr niarvarande.

Exempel 3 - utan handledare

Lararna Annika, Amanda, Alice, Andrea och Carl sitter i ett kollegialt samtal
utan handledare. De arbetar med modulen i Algebra och har haft i uppdrag
att ldsa ndgra artiklar till dagens méte. Liraren Annika inleder diskussionen 1
det kollegiala samtalet med att prata om de artiklar hon ldst: Nar man liser
artiklarna sa var dom sa hdr... Hdr dr en kritisk aspekt, och det hdr... Hon
refererar till sig sjilv ndr hon fortsitter: Kan Annika [sdger sitt eget for- och
efternamn| dom Fkritiska aspekterna, dr jag medveten sjalv? Jag fastnade bara for det,
dom tva orden, kritiska aspekter. Hon gor en paus och fortsatter: Den tycker jag
var svar. Carl nickar medhallande och bekriftar Annikas kinsla. Alice
spinner vidare pa Annikas inldgg och fragar: Och jag vet inte riktigt... Hur skulle
ni forklara dom dar kritiska aspekterna da? Om ni... Vad dr en kritisk aspekt, allts,
7 en lektionssitnation? Annika skrattar till och svarar: Nej, men det dr ju det jag
sdger, jag vet ju inte ens vart dom dr. Alice funderar hégt: Ar det att barnen inte ar
med pd banan da? Hon fortsatter med ett litet skratt: Ibland sa ar det sa svara ord
sd man forstar ju inte ens texten.

Efter att lirarna har diskuterat begreppet kritiska aspekter en stund, vill
Annika komma tillbaka till hur kritiska aspekter kan kopplas till under-
visningen. Hon ber de andra att komma med konkreta exempel: Ldr mig nu
da, sd jag lar mig. Hur ska jag hitta dom? Lararen Amanda svarar: Forforstaelsen.
Att man forutsitter att dom |[eleverna] har mer forforstdelse dn vad dom egentligen har.
Annika bekriftar: Det dr ritt, tycker jag, Amanda.

Lirarlaget fortsitter diskussionen da de dnnu inte kdnner att de har en enad
bild av vad begreppet kritiska aspekter egentligen innebdr och betyder.
Annika siger: For mig bar ju en kritisk aspekt... jag vet inte om det dr en kritisk
aspekt dd men, det dar dolda... nu dr jag pa algebra... dolda multiplikationstecknet som
star mellan ""3x"... Carl hummar medhallande, men Andrea undrar: Men kan
det vara... ja... kan det vara grunderna ocksa som inte sitter? Amanda svarar: Men
det dr vl bristande forkunskaper? Andrea svarar: Ja, det dr bristande forkunskaper.
Det dr ganska brett, dock. Hon gor en paus och fortsitter: Det kan ju vara att
man har negativa... eft negativt Synsitt... pda matematiken... generellt liksom... Hon
avbryter sig sjilv med ett skratt. Annika férséker forsta hur resonemanget
hinger ithop med den idé hon sjilv presenterat i borjan av samtals-
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sekvensen. Hon siger till Andrea: Nu pratar du ju bara ytterligare... for du
[forsoker inte forklara mitt dolda multiplikationstecken nu?

Diskussionen om kritiska aspekter fortsitter, och lirarna lyfter fler generella
exempel som de uppfattar kan vara kritiska for elevers lirande. Amanda
sager: Jag tanker hemifran ocksd, sa man far bjalp hemma... det dr vil ocksa... nu ndr
dom birjar komma upp i dldrarna... Hon fortsatter: Sen har vi ju foraldrarnas sitt
att se pa laxor, alltsa sitter man aldrig med sitt barn och gor nagon lixa sa visar man ju
ganska tydligt att skolan inte ar viktig. Annika, som har suttit och lyssnat pa
diskussionen, sager tveksamt: Men dr det en kritisk aspekt? Amanda svarar: Der
tycker jag. Jag tror att man tappar manga dar. Vi har elever som aldrig far... som sitter
och gor lixorna helt sjilva. Det signalerar ganska tydligt vad fordldrarna tycker om
skolarbetet tycker jag. Annika siger: Men da dr det nog... att vi funderar pa det hér
med kritisk aspekt, for jag ser kritisk aspekt mera i min undervisning... alltsa... sa att
barnen inte ens behover hamna i det hir, det dr det jag funderar dver. Alice tittar pa
den diskussionsfriga som handledarna skrivit i det delade dokumentet. Hon
siger: [a, det kanske dr det vi ska... det star i fragan, "stota pa i er undervisning'
Annika sammanfattar sin tanke: Jag ska trana pa min lektion, vad har jag for
kritiska punkter som kan komma under min lektion sa att barnen ska kunna kringgd
dom, forsta dom, utveckla dom, resonera, argumentera, allting, och sen kunna ga hem...
eller, sa tanker jag.

Sammangattning av Exempel 3

I det kollegiala samtalet ovan har lirarna last artiklar dar begreppet kritiska
aspekter lyfts i samband med det matematiska omradet algebra. Lirargruppen
reflekterar 6ver om och hur de forstir detta abstrakta begrepp och forséker
relatera det till konkreta fenomen i sin undervisningspraktik. De dr 6verens
om att innehallet ar svart att forsta. I samtalssekvensen framgar att lararna ror
sig 1 ett forstaelsefilt av begreppet kritiska aspekter mellan a ena sidan det
specifikt matematiska (det dolda multiplikationstecknet) och a andra sidan
generella antaganden om vad som kan vara hinder for elevers forstaelse
(forildrars engagemang och syn pa skolan). Lirargruppen navigerar i detta
torstaelsefalt genom att forklara och ge exempel, men ocksa genom att
argumentera och ifragasatta. Det framgar ocksd att lirarna gar tillbaka till
materialet och diskussionsfragorna foér att begransa forstaelsefaltet och pa sa
satt definiera begreppet.

Handledarens betydelse avseende Innehallsliga fragor

Resultatet visar att en majoritet av det sammanlagda antalet turtagningar med
koppling till Matematiklyftets innehdll dgnas at prat dar lirarna pa nagot satt
relaterar till materialet, antingen med koppling till undervisning och lirande
eller med koppling till sin egen forstaelse. Matematiklyftets innehall i form av
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artiklar, filmer och praktiska uppgifter utgoér saledes en viktig killa for det
reflekterande arbete som sker i den kollegiala samtalspraktiken.

Resultatet visar ocksa att skillnader uppstir beroende pa om handledaren
ir ndrvarande eller ej. Nidr handledaren inte deltar i det kollegiala samtalet
relaterar lirarna i mycket hogre grad Matematiklyftets innehall till sin egen
torstaelse. De reflekterar Gver sadant de ldst 1 texterna eller sett pa filmerna pa
ett betydligt friare satt, an de gor nir handledaren ar nirvarande. Vad detta
beror pa dr svart att sia om. Kanske dr det ett specifikt innehall som ger
utrymme for en friare diskussion? Kanske fokuseras dagordningen och arbetet
med att ga igenom alla diskussionsfrigor i hégre grad nir handledaren ar
nirvarande? Eller kanske fungerar handledaren i egenskap av "expert" i
lirarnas 6gon himmande for den fria reflektionen? Oavsett vad det beror pa
att lirarnas reflektionsmonster forindras genom handledarens narvaro
respektive frinvaro, star det klart att Matematiklyftets innehall i form av det
teoretiska och praktiska materialet, paverkar det som sker i den kollegiala
samtalspraktiken och dirmed ocksa lirarnas méjligheter att utvecklas.

Handledarens nirvaro méjliggor och begrinsar
samtalspraktikens projekt

Resultatet visar att handledarens nirvaro respektive frinvaro paverkar inne-
héllet i den kollegiala samtalspraktiken, nagot som i sin tur kan fa konsekven-
ser for 1 vilken grad lirarna har méjlighet att utvecklas. Om alltfor stor del av
samtalstiden ldggs pa fragor kring organisation och struktur, finns det en risk
att mindre tid liggs pa det matematik- och allmindidaktiska innehallet, som
inom ramen for kompetensutvecklingsinsatsen dr grunden for en forindrad
undervisningspraktik.

Resultatet visar att ldrarna ligger en storre del av tiden pa organisatoriska
fragor nir handledaren inte dr nirvarande. Sa mycket som mellan en fjardedel
och en tredjedel av den totala andelen turtagningar dgnas it prat som inte kan
kopplas till det matematik- eller allmandidaktiska innehallet. Detta innebar att
mindre tid av samtalet fir utrymme att kretsa kring innehallsliga fragor. Nar
handledaren nirvarar minskar andelen turtagningar som handlar om organisa-
toriska fragor. Det kan bero pd att lidrarna vid dessa tillfallen inte behover
ligea tid pd att tolka handledarens eller Matematiklyftets instruktioner, utan
far mer direkta anvisningar att forhalla sig till. Diremot visar samman-

stallningen ett relativt konstant monster 1 andelen episoder av denna karaktir,
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oavsett om handledaren dr nirvarande eller ej. De organisatoriska fragorna ar
dirmed en naturlig del av det kollegiala samtalet, dir de aterkommande epi-
soderna ger lirarna en moijlighet att samla thop diskussionen och féra den
vidare i enlighet med den férutbestimda dagordningen.

Fragan om hur det kollegiala samtalet skulle se ut om det inte funnits en
tardig dagordning och huruvida det skulle ge stérre mojligheter for lirarna att
utvecklas genom att skapa en storre innehallslig frihet 1 samtalet, eller tvirtom
begrinsa en sadan utveckling just pa grund av en alltfor fri form, kan inte
enkelt besvaras. Sjilva samtalsstrukturen 1 sig, att utga fran en mall i
diskussionen for att hélla samtalet pa plats samt att fa tillgang till ett frage-
batteri med avsikt att generera reflekterande samtal, kan tinkas gynna ett
lirande kring hur kollegialt lirande kommer till stand. I detta lirande spelar
handledaren, i alla fall inledningsvis, en stor roll. Det dr dock lika mycket larar-
gruppens ageranden som kommer att paverka i vilken grad mojligheter till
lirande och utveckling kommer till stind. I ndsta avsnitt lyfts lirarnas syn pa
hur innehallet i kompetensutvecklingsinsatsen bidragit till att den kollegiala
samtalspraktiken fatt mojlighet att na sitt mal, att "utvecklas genom formen

kollegialt lirande".

Innehallet bidrar till nya insikter och handlingar

Det material som Matematiklyftet tillhandahaller utgér en del av den
nationella fortbildningspraktikens praktikarkitekturer, som formar och haller
den specifika samtalspraktiken pa plats. Analysen av den kollegiala samtals-
praktiken och ldrarnas individuella reflektioner visar att innehallet i
kompetensutvecklingsinsatsen pa olika sitt, enligt lirarna sjilva, bidrar till nya
insikter och handlingar. Det handlar till exempel om att lirarna tillignar sig ny
kunskap pa ett mer konkret plan kring till exempel begrepp och metoder, men
ocksa att lirarna genom materialet far mojlighet att skapa nya forhallningssatt
till savil elevers lirande som till sin egen forstielse och undervisning. I
resultatet nedan anvinds lararnas individuella reflektioner samt kondenserade
beskrivningar av kollegiala samtal for att illustrera hur Matematiklyftets inne-
hall ger moijlighet for lirarna att utvecklas genom en kollegial form.

Teoretiskt och praktiskt innehall ger nya insikter

Resultatet visar att Matematiklyftets innehall 1 form av artiklar, filmer samt

aktiviteter och olika typer av uppgifter mojligeér for lararna att gora
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jamforelser av olika slag. Nir lirarna tittar pa undervisningsfilmer gor de jam-
torelser savil mellan de filmade lirarnas undervisning som mellan dessa
lirares undervisning och sin egen. Nir lirarna tar del av innehallet i artiklar de
liser kan de dels gora jamforelser mellan det teoretiska innehallet och sin egen
undervisning, men ocksa i och med det kollegiala samtalet, gbra jamforelser

mellan sin egen och kollegornas forstielse av det aktuella innehallet.

[En av de saker som varit mest givande med Matematiklyftet har varit]
diskussionerna med mina kollegor nar alla list en text, eller genomfort ett
uppdrag och sedan diskutera skillnader och likheter. (Alva, juni 2016)

Lirarna beskriver hur Matematiklyftets innehall ger dem tillgang till ny
kunskap, vilket 1 sin tur blir verktyg for lirarna att kunna foérandra sin under-
visning. Lararna beskriver den nya kunskapen pa flera olika plan. Dels handlar
det om att de far konkreta verktyg i form av uppslag pa olika uppgifter att
genomfora i undervisningen.

Jag har fatt manga bra uppgifter som jag har gatt tillbaka till och anvint.
(Camilla, juni 2016)

Matematiklyftets innehall gor det ocksa mojligt for lirarna att pa ett mer
abstrakt plan skapa nya insikter. Ldrarna beskriver hur innehallet hjalper dem
att lyfta blicken och kunna forhalla sig till elevers lirande, sin egen roll som
lirare och sin undervisning pa ett mer medvetet sitt.

Jag har utvecklats mycket som ldrare, inte minst eftersom jag inte jobbat sd
linge. Mattelyftet hjilpte mig att hoja blicken till en boérjan, och jag har
fortsatt att héja blicken och leta fler alternativa sitt att undervisa och fa
eleverna att lira. (Adam, januari 2016)

Matematiklyftets innehall dr styrt pa sa sitt att det dr utvalda texter och filmer
som ldrarna fir ta del av. De aktiviteter i form av bland annat diagnoser,
intervjuer och observationer som ldrarna ska genomfora i klassrummet ar
ocksa styrda, vilket "tvingar" dem att prova saker som de kanske inte skulle
gjort annars. Pd sa satt far lararna ocksa mojlighet att skapa nya insikter och
erfarenheter.

Lérargruppen sitter 1 ett kollegialt samtal dir de ska reflektera kring
uppgifter som de har genomfért med eleverna i sin klassrumsundervisning.
Dagmar, som ér ldrare i arskurs 1, har haft i uppgift att genomfoéra ett
diagnostiskt test som hon fatt tillhandahallet genom Matematiklyftet.
Dagmar har tagit med sig testen till lararkollegiet, och relaterar till den

168



KAPITEL 8

styrda uppgiften nir hon siger: Ja. Men det var jéittespinnande. Jag vet inte om jag
skulle giort en san har... eller, forsatt dom i en san har testsitnation om vi inte hade haft
det som en uppgift. Det tror jag inte att jag hade gjort. Jag vet inte. Nej, det tror jag inte.
Sa det var spannande.

(Kollegialt samtal, 150122)

Lararna uttrycker att en viktig del i att kunna férandra sin undervisning
handlar om att vaga préva nya saker, i syfte att fa nya insikter kring vad som
fungerar och inte fungerar. Matematiklyftets innehall har dirmed inte bara
synliggjort for lirarna hur deras agerande i1 matematikklassrummet har
fungerat, utan ocksa gjort det mojligt att férhalla sig kritisk till sin egen under-
visning.

Allt det man testat under det senaste aret har givit en bra insikt i vad som
har fungerat 1 klassrummet och vad som kanske borde géras annorlunda.

(Bengt 2015)

Nya insikter férindrar forhallningssitt

Resultatet visar ocksa att Matematiklyftets innehall bidrar till att ldrarna
térandrar sitt forhallningssatt, savil gentemot elever och elevers lirande som i
relation till matematikimnet och undervisningen. Nar det giller elevers
lirande ar det manga lirare som beskriver hur Matematiklyftet har med-
vetandegjort dem om elevers olikheter, bade avseende elevers skilda behov
och férutsittningar, men ocksa om hur elever forstar matematik pa olika satt

och att de har olika instillning till matematikimnet.

Om elevers forutsittningar att lira tycker jag att jag har fatt upp 6gonen
mer for. Att matematik kan upplevas sa olika av olika elever har gjort mig
annu mer inlyssnande till varje elev. (Beatrice, juni 2010)

Lirarna medvetandegOrs om hur elevers olikheter ocksda ger eleverna olika
forutsittningar att lyckas i matematikundervisningen, och att liraren har en
stor betydelse for att arbeta med att kompensera for dessa olikheter, bland

annat genom att anvinda en variation av uppgifter och metoder.

Jag har fatt en annan forstaelse for hur olika metoder fungerar olika bra for
olika elever. Jag tinker mer pa hur jag kan nd fram till elever pa fler dn ett
satt. Tidigare har jag mer tinkt "my way or the highway" (fast vildigt milt,
jag forstod inte varfor de inte forstod mitt sitt att tinka). Detta var dock ett
tag sedan, sa under Matematiklyftet tycker jag att jag har lyfts som lirare

169



VAD HANDER I LARARES KOLLEGIALA SAMTALSPRAKTIK?

inte bara kompetensmissigt utan dven bemoétandet av elever och sitt att
tinka pa har forbittrats. (Carl, juni 2015)

Genom att elever far mojlighet att presentera och diskutera olika sitt att tinka
kring och 16sa problem, skapas ocksa en méjlighet for elever att fa tillgang till
fler och mer kvalitativa strategier. Det framkommer av lirarnas reflektioner att
det ar ett forandrat forhallningssitt hos liraren som medfor att denna for-

andring kan komma till stand.

Nigot jag ocksd forsoker dr att verkligen "uppmuntra” till fel. Att de ska
vaga tala om hur de tinker, dven om det kanske inte 4r helt korrekt. Vi lar
oss av att tinka pa olika sitt och ju fler sitt vi far fram i gruppen, ju fler
mojligheter har man att byta "tankemodell" till ndgon som passar mig som
elev bittre. (Alva, juni 2010)

Matematiklyftets uppgifter ar kopplade till det aktuella matematiska och
matematikdidaktiska innehallet, men kan ocksa anpassas och varieras av
lirarna utifrin elevgruppens forutsittningar och behov. Lirarna beskriver att
Matematiklyftets uppgifter ger dem moijlighet att frigbra sig fran matematik-
boken, och att de kan se en skillnad i elevernas kunskapskvaliteter genom att

anvinda andra uppgifter i undervisningen.

Mattelyftet har férdndrat min undervisning pa ett sadant vis att jag idag inte
ar lika bunden till boken. Jag blir inte langre lika stressad Gver att inte hinna
och testar mer varierade uppgifter och vet da att det ger eleverna djupare
kunskaper. (Carina, januari 2015)

Nya insikter och forhéllningssitt forindrar
undervisningen

De insikter och forindrade forhallningssitten som lirarna beskriver ar en del
av deras deltagande i Matematiklyftet, medfor att de ocksd genomfér
torandringar 1 sin undervisning. Lararna beskriver att Matematiklyftet ger dem
abstrakta verktyg i form av tankeredskap. Det kan till exempel handla om att
de blir mer medvetna om fenomen som lotsning eller didaktiska fallgropar. De

anvinder dessa kunskaper bland annat nir de planerar sin undervisning,.

Har blivit mycket mer medveten om kritiska aspekter och tinker pa dessa
nir jag planerar. (Amanda, juni 2015)

Lirarna beskriver ocksa hur de fir kunskap om konkreta modeller och

metoder att anvanda i klassrummet. Manga lirare beskriver hur de gor en
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térandring i sin undervisningspraktik med hjalp av, vad de kallar, den japanska
modellen, dir eleven far tid att forst tinka sjalv och tillsammans med en eller

flera kamrater innan liraren slutfér uppgiften 1 helklass.

I samband med den férsta modulen om problemlésning tog jag till mig
mycket om hur den japanska modellen fungerar. Jag forsoker utga frin
problemlosning regelbundet for att skapa en lirandesituation for eleverna
dir de forst far tinka sjilva, sedan dela med sig av det man gjort och jobba
vidare med en kompis for att till slut avrunda uppgiften tillsammans i den
stora gruppen med att presentera olika elevlosningar som uppkommit.
(Bengt, juni 2015)

Genom att ldrarna far tillgang till Matematiklyftets uppgifter vagar de frigora
sig frin det tempo som de upplever att lirobok och kursplanerna driver pa
och de tillater sig att stanna kvar i ett amnesinnehall under lingre tid. De
trigor sig ocksa fran sitt eget tidigare undervisningstempo, och beskriver att de

blir battre pa att vaga lita eleverna fa mer tid att tinka sjilva.

Jag kinner att jag blivit battre pa att lata saker ta tid. Jag stannar kvar vid en
uppgift lite langre och vagar vinta ut svaret. (Beata, juni 2016)

Lirarna ser stora vinster med att forindra sitt arbetssatt enligt denna modell.
Nir eleverna far mojlighet att arbeta tillsammans med kamrater 6kar elevernas
delaktighet i matematikundervisningen, vilket sdrskilt gagnar de elever som
tidigare inte fatt s stort utrymme.

Att ge eleverna mer tid att tinka tycker jag att jag har blivit battre pa 1 all
undervisning. Det gynnar speciellt de elever som kanske inte sdger sa
mycket och beh&éver mer tid pa sig for att tinka. (Dagny, juni 2015)

Nir liraren forhaller sig till en lirandesituation pa ett nytt satt, kan han eller
hon ocksa gbra annorlunda i sin undervisning, vilket ocksa férandrar elevernas

torhallningssitt och handlingsutrymme.

Forut har jag varit f6r snabb med att bekrifta om de har gjort ritt/fel, vilket
har gjort att eleverna stannat i sina tankar och invintat mig istallet for att ga
vidare med sina tankar. Att eleverna inte far "rdtt svar" av mig har paverkat
eleverna positivt (dven om det till en borjan var en omstillning f6r bade
dem och mig att férhalla oss pé ett nytt satt). (Alva, januari 2014)

Det férandrade arbetssittet skapar ett mer kommunikativt klassrum. Manga

av lararna skriver 1 sina individuella reflektioner att en av de storsta for-
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indringarna som Matematiklyftet ger i matematikklassrummet dr att samtal

och diskussioner far en mycket storre plats 1 undervisningen an tidigare.

Vi har diskuterat och resonerat kring matte och olika matteuppgifter mer
det hir ldsaret 4n vad vi har gjort innan. Det har blivit till en rutin att ha
diskussioner ofta och vi mirker att eleverna har blivit superduktiga att
beskriva 1 ord hur de tinker och féra logiska diskussioner med varandra.
(Alice, juni 2015)

Lirarna beskriver hur det nya arbetssattet ocksa ger forandringar i klassrums-

klimatet och elevernas beteende.

Den stora férandringen dr att vi diskuterar mycket mer och jaimfér olika
l6sningar och tankar. Manga elever tar egna initiativ att diskutera uppgifter
med en kamrat vid egen firdighetstrining. (Chatlie, juni 2015)

Vikten av begriplighet och meningsfullhet

Matematiklyftets innehall gor det mojligt for lirarna att reflektera 6ver vad de
kan och inte kan, hur de forhaller sig till savil sin egen roll som larare, sin
undervisning och till elevers lirande, och hur deras agerande i klassrummet far
konsekvenser for vilka mojligheter som ges for elevernas matematiska
utveckling. En forutsittning for att detta ska ske dr dock att innehallet gors
begripligt och betraktas som relevant av lirarna. Nir diskrepansen mellan
innehallet och lirarnas forstdelse eller erfarenhet upplevs som alltfor stor, kan

lirarna inte heller tillgodogora sig innehallet pa ett satt som mojligeor larande.

I algebraavsnittet har fokus for mig varit pa att ldsa innehallet i texterna och
forsoka bearbeta det. Jag tyckte personligen bittre om problemlésnings-
modulen eftersom den var littare att "bryta av med" och relatera till pa ett
annat sitt. (Adam, juni 2014)

Helt irligt sa tycker jag att algebramodulen var ganska dalig. Jag har last
mycket men tyvirr kindes innehallet i manga delar sjilvklart. (Albert, juni
2014)

Nir lararna kianner igen sig i Matematiklyftets innehall, fungerar det som en

bekriftelse pa att det de gor 1 klassrummet ar baserat pa vetenskaplig grund.

Minga av de tankar som man fatt genom Mattelyftet ar tankegangar som jag
sjalv har haft, och stundtals genomfért relativt oreflekterat i min tidigare
undervisning. Med Mattelyftets hjilp har jag nu "fitt ord" pa under-
visningen  samtidigt som man fatt tid till reflektion och
uppfoljning/utvirdering. (Adam, juni 2014)
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Matematiklyftet har gett en teori bakom det man redan gor. (Camilla, juni
2010)

Sammanfattning

I det hdr kapitlet var avsikten att undersoka pa vilket sitt de praktik-
arkitekturer som handlar om skolkoncernens organisering och genomférande
av kompetensutvecklingsinsatsen och Matematematiklyftets innehall paverkar
den kollegiala samtalspraktikens mojligheter att arbeta mot ett specifikt och
gemensamt mal, vilket lirarna menar handlar om att "utvecklas genom formen
kollegialt lirande".

Resultatet av de fordjupade innehallsliga analyserna visar att nir hand-
ledaren inte dr narvarande i de kollegiala samtalen sker till viss del andra saker
1 den kollegiala samtalspraktiken jamfort med nir handledaren deltar. Lirarna
agnar till exempel mer tid till att tolka och forsta anvisningar och instruktioner
nir handledaren inte finns tillgdnglig, tid som skulle kunna anvindas i
reflekterande diskussioner. Skolkoncernens organisering och genomférande
av kompetensutvecklingsinsatsen begriansar diarmed i detta avseende lirarnas
moijligheter att utvecklas i den kollegiala samtalspraktiken. A andra sidan visar
resultatet ocksa att lararna reflekterar kring innehallet pa ett friare sitt nir
handledaren inte 4r niarvarande, vilket skulle kunna innebira att handledarens
nirvaro faktiskt begrinsar lirarnas moijlighet att utvecklas i den kollegiala
lirandepraktiken.

Overlag visar resultatet dock inga markanta skillnader mellan de samtal dir
handledaren dr nirvarande respektive franvarande, vilket tyder pd att hand-
ledaren inte har en avgérande roll f6r att samtalet som sadant ska komma till
stand eller for att reflekterande processer kring ett specifikt innehall ska ske i
den specifika fortbildningskultur som utgor fallet i denna studie.

Vad giller det matematik- och allmédndidaktiska innehall som Matematik-
lyftet erbjuder visar resultatet att det, utifran ldrarnas perspektiv, bidrar till nya
insikter och handlingar. Innehéllet gor det mojligt tor lirarna att tilligna sig
nya kunskaper, bade i konkret form med nya begrepp och metoder, men
ocksa pd en mer abstrakt nivd dir lirarna fir moijlighet att skapa nya for-
héillningssitt till savdl elevers lirande som till sin egen forstielse och

undervisning.
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9. Diskussion

I foreliggande avhandling har jag strivat efter att identifiera, fOrsta och
beskriva relationella samband i en fortbildningspraktik i form av lirares
kollegiala samtalspraktik. Syftet har varit att visa pa sammanhangets betydelse
tor det som sker 1 denna praktik, for att darigenom kunna forhalla sig kritisk, 1
savil positiv som negativ bemirkelse, till varfér det som sker sker. Samman-
hanget har i denna studie utgjorts av métet mellan en nationell kompetens-
utvecklingsinsats i form av Matematiklyftet, och en lokal fortbildningspraktik i
form av skolkoncernen Frida Utbildning AB. En sadan redovisning kan och
bor foljas av en djupare diskussion, inte enbart kring beskrivningar och
torklaringar till det som sker, utan ocksa kring hur andra insatser kan och bor
gbras for att praktiken 1 hégre grad ska kunna na sitt gemensamma mal. Detta
kapitel syftar till att erbjuda en sadan diskussion.

I avhandlingen har jag utgatt fran ett praktikteoretiskt perspektiv. Pa en
ontologisk och epistemologisk niva har det inneburit att jag valt att betrakta
lirares fortbildningspraktik som en del av ett storre sammanhang, en praktik
som inte gar att sdrskilja frin de andra praktiker den dr en del av. Detta
torhallningssitt beskrivs av Schatzki (2005) som ett site ontological perspective, och
grundas 1 idén om att det som sker 1 en sz, ett sammanhang, inte sker i ett
vacuum som ett oskrivet blad. Det sammanhang eller de praktikarkitekturer
som omger en praktik bar en historia eller traditioner som kommer att forma,
men ocksd formas av, praktiken. Pa sa satt kan férandringar komma till stand,
savil 1 praktiken som i dess praktikarkitekturer. Det sker ofta omedvetet, men
kan ocksa ske medvetet genom ageranden pa olika sitt. Avhandlingens syfte,
att skapa forstielse for sammanhangets betydelse 1 implementeringsarbetet
och resultatet av en kompetensutvecklingsinsats, handlar om att tydliggora
sadana samband.

Pa en teoretisk och metodologisk niva har det praktikteoretiska
perspektivet inneburit att jag anvint begrepp fran teorin om praktik-
arkitekturer (Kemmis & Grootenboer, 2008) for att analysera, tolka och
beskriva studiens empiriska material. Denna utgangspunkt har gjort det
moijligt att stalla en viss typ av frigor och att anvianda en viss typ av data.
Avhandlingen utgar, i enlighet med teorin om praktikarkitekturer, frin den

175



VAD HANDER I LARARES KOLLEGIALA SAMTALSPRAKTIK?

overgripande forskningsfragan 1Vad hinder i den kollegiala samtalspraktiken?
Denna fraga har darefter delats in 1 ett antal mindre fragestillningar som alla
syftar till att skapa en grund mot vilken en relationell forstaelse av denna
fortbildningspraktik kan byggas. De data som anvints inom ramen for
avhandlingen ar bland annat observationer, ljudinspelningar och anteckningar
fran kollegiala samtal med matematiklirare fran fyra olika skolor inom en
triskolekoncern, som under tva ldsar har deltagit i kompetensutvecklings-
insatsen Matematiklyftet. En annan typ av data utgors av larares individuella
reflektioner som skickats ut i form av inkiter vid sex tillfallen under samman-
lagt tre ars tid. Det empiriska materialet har gjort det maojligt att savil studera
vad som sker 1 den kollegiala samtalspraktiken, som att skapa forstaelse for
varfor det som sker sker och pa vilket sitt det paverkar praktikens maojlighet
att nd sitt mal eller projekt, vilket enligt lirarna handlar om att "utvecklas
genom formen kollegialt lirande".

Diskussionen tar sin utgangspunkt i studiens huvudresultat kring de
relationella sambanden mellan den kollegiala samtalspraktiken och dess
praktikarkitekturer samt kring handledarens och innehallets roll och betydelse
1 det kollegiala samtalet. Ett resonemang fors kring hur dessa resultat upp-
kommer som ett svar pa motet mellan det nationella och det lokala samman-
hanget. Resultaten forstas och gors begripliga genom att relatera till annan
forskning. En reflektion kring studiens resultat och dess implikationer gors
ocksa genom att blicka savil bakat som framat i tiden. Diskussionskapitlet
avslutas med ett avsnitt kring metodologiska reflektioner dir studiens

svagheter och begransningar lyfts och forslag ges pa vidare fragor att studera.

Den kollegiala samtalspraktiken och dess
praktikarkitekturer

Den kollegiala samtalspraktiken uppkommer i samband med att Skolverket
introducerar Matematiklyftet och att skolkoncernen Frida Utbildning AB
bestimmer sig for att delta i denna statliga satsning. Det ar siledes i motet
mellan den nationella kompetensutvecklingsinsatsen och den lokala fort-
bildningspraktiken som den kollegiala samtalspraktiken formas och villkoras. I
relation till den modell som jag presenterat i kapitel 2 pa s. 53, kan Matematik-
lyftet och skolkoncernen bada betraktas som enskilda praktiker som samtidigt
utgor praktikarkitekturer for den kollegiala samtalspraktiken. Dessa bada
praktiker erbjuder specifika resurser i form av sprak och kultur samt fysiska
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och materiella ting, som blir mojliga for lirarna att anvinda sig av i den
kollegiala samtalspraktiken. Den kollegiala samtalspraktiken ir siledes inte en
praktik som har skapats ndgon annanstans eller i ndgon annan tid, utan skapas
hir och nu 1 ett specifikt sammanhang genom ett specifikt sigande, gérande
och relaterande som svar pa specifika kulturella-diskursiva, materiella-
ekonomiska och sociala-politiska arrangemang (Hopwood, 2017, s. 73; se dven
Figur 4 pa s. 86 samt Tabell 7 pa s. 118).

Denna dynamiska process, ett stindigt skapande och omformande av
praktiken, blir pataglig under de tva ar som kompetensutvecklingsinsatsen
pagar. Nar forandringar gors 1 de yttre ramar, eller praktikarkitekturer, som
villkorar praktiken, férandras oundvikligen ocksa praktiken och det som iar
mojligt att ske 1 densamma. Dessa férindringar far sdledes ocksa
konsekvenser for i vilken grad praktiken ges mojlighet att na sitt mal eller
projekt. Inom ramen for denna studie har fokuserats de forindringar i
organisering och genomforande av kompetensutvecklingsinsatsen som skol-
koncernen gbr under det andra lisiret, for att underséka handledarens och
innehallets roll och betydelse i den kollegiala samtalspraktiken.

Handledarens roll och betydelse i det kollegiala
samtalet

Tidigare forskning visar att handledaren har en viktig roll i att skapa hallbara
kollegiala lirandegemenskaper, biade vad giller logistiska och organisatoriska
tragor och 1 arbetet med att stédja gruppens sammanhallning och lirarnas
lirande (Borko, 2004; Grootenboer m.fl., 2015; Margalef & Roblin, 2016). I
resultatet av denna studie framkommer att handledaren iklader sig savil rollen
som organisator som rollen som aktiv deltagare och agerar utifran bada dessa
uppdrag.

Resultatet visar dock att handledaren inte verkar vara avgorande for att
reflekterande diskussioner ska komma till stand. Analysen av innehallet i de
kollegiala samtalen visar att det inte rader sdrskilt stora skillnader kring vad
som sker pa innehallslig niva mellan de samtal dir handledaren ar niarvarande
och de samtal dir hon inte deltar. De skillnader som framtrider i studien
handlar om att en storre del av tiden liggs pa organisatoriskt prat nir lirarna
limnas ensamma 1 samtalet, och att de dgnar mer tid at att fritt reflektera kring
sin egen forstaelse 1 de samtal dir handledaren inte narvarar. I Ovrigt agerar

lirarna sjilva, oavsett om handledaren dr med eller inte, pa flera sitt som
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moijligeor f6r dem att utvecklas. Att handledaren i den aktuella studien inte ar
avgorande for de mojligheter till utveckling och lirande som ges, kan tyckas
underligt med tanke pa vad tidigare forskning visat kring handledarens
betydelse i kollegiala lirandegemenskaper och pa den stora satsning som gors
kring handledarutbildning fran Skolverkets sida. Jag ser olika forklaringar till
detta resultat.

For det forsta kan lirarna, under det forsta kompetensutvecklingsaret da
satsningen organiserades pa ett sadant sitt att handledarna i hogre grad var
tillgangliga pa skolorna, getts mojlighet att trina sig pa strukturen genom att
folja handledarens arbete och ageranden. Dirigenom har de sedan kunnat
overfora denna kunskap till sina egna samtal. Fér det andra, och vad jag anser
vara mest betydelsefullt, har lirarna under ling tid fostrats 1 kollegialt arbete i
den organisationskultur som de dr en del av. Studiens resultat visar att
handledarens betydelse sannolikt inte dr avgoérande i en fortbildningskultur dar
lirarna 4r vana vid och har verktyg for att arbeta i kollegiala lirande-
gemenskaper. Detta ar ocksa nagot som Katz och Dack (2017) lyfter fram. De
menar att den som mojliggdér professionellt lirande inte behéver vara en
extern person, utan kan vara "vem som helst som tar pd sig ansvaret att
avsiktligt bryta status quo" (Katz & Dack, 2017, s. 52, originalets kursivering).

Innehillets betydelse i det kollegiala samtalet

Savil resultat fran foreliggande studie som utvirderingar av Matematiklyftet
(se t.ex. Ramboéll, 2016; Osterholm m.fl., 2016) visar att lirare uppfattar de
innehallsliga signalerna frin insatsen. Lirare borjar med hjilp av materialet
arbeta och undervisa pa nya, och formodat mer framgangsrika sitt, i
matematikklassrummet. Lirarna i denna studie vittnar till exempel om hur de i
hoégre grad medvetandegérs om elevers olikheter och dirmed erbjuder en
stOrre variation i fraiga om uppgifter och arbetssitt for att pd ett bittre sitt
kunna mota varje individs behov. Lirarna berittar ocksa om hur de skapar fler
tillfillen till elevsamarbete och kommunikation i klassrummet, vilket de ser ger
goda effekter for elevernas mojligheter att vara delaktiga i undervisningen och
i sin lirandeprocess. I den utvirdering som Osterholm m.fl. (2016) gjort av
Matematiklyftet visar resultatet ocksa att larare savil planerar som genomfor
sin matematikundervisning pd ett sitt som i hogre grad utgir fran de

didaktiska perspektiv som ingar i insatsen.
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Foreliggande studie visar att Matematiklyftets innehall, saval teoretiskt som
praktiskt, ar en kalla for lirarna att skapa nya insikter och handlingar i
undervisningen. De kollegiala samtalen kretsar till stor del kring detta
matematikdidaktiska innehall. Vissa kriterier krivs dock for att innehallet ska
fylla sitt syfte. Dels madste det ge lirarna en kidnsla av relevans och
meningsfullhet. Nar lirarna inte kdnner igen sig 1 innehallet, eller upplever att
det ligger f6r langt fran deras "verklighet", svarar de med att anpassa det i linje
med sin egen uppfattning eller att helt ta avstand fran det. I en siadan situation
finns risk for att syftet med uppgiften gar forlorad och att ingen forindring
sker, utan att ldrarna "gar tillbaka" till redan etablerade aktiviteter och
tankesitt (se t.ex. Katz & Dack, 2017; Richardson, 1990).

Det framkommer ocksa i resultatet att materialet behover vara utmanande
men pd "ritt niva" fOr att reflektionen ska méjliggdra lirande (jfr. Vygotskis
proximala utvecklingszon, se aven Bryk m.fl., 1999; Wilson & Berne, 1999)
Hir har handledarens nirvaro en viss betydelse. Nir innehallet dr for svart att
torsta fastnar lararna i tolkningar som de inte kan relatera till, och det egentliga
innehallet riskerar att ga foérlorat. Samtidigt dr det ndr handledaren inte ar
nirvarande som dessa "fria" reflekterande samtalssekvenser dger rum. Det
skulle alltsi kunna vara sd att handledarens nirvaro begrinsar lirarnas
moijligheter att reflektera och tinka nytt. Resultatet visar att det 4r viktigt att
innehéllet pa nagot sitt skapar moijligheter att fa fram oliktinkande, sa att
lirarna ges mojlighet att gora jamforelser. Det kan ske bade med hjilp av de
teoretiska som de praktiska delarna av materialet. Precis som giller for elever
ar lararna en heterogen grupp nar det giller den innehallsliga fOrstaelsen av
olika begrepp och uppgifter. Om innehillet kan erbjuda "innehallsliga knutor",
eller kritiska aspekter som liarare forstar och kan relatera till, sa finns det ocksa
mojlighet fOr lirarna att bli medvetna om dessa olikheter. Sidana reflektioner
kan bli féremal for diskussion, och dirmed skapa mojlighet for ett vidare
lirande.

Det finns ett behov av att 1 det kollegiala samtalet kunna vixla mellan det
abstrakta och konkreta, eller om man si vill, mellan teori och praktik. I
analysen av samtalsinnehallet och i sammanstillningen av samtalsflodet (Bilaga
D och E) framkommer att reflektioner kring det matematik- och allmin-
didaktiska innehéllet varvas med exempel frin lirarnas klassrumspraktik.
Lirarna anvander konkreta exempel frin praktiken for att sitta ord pa eller
skapa forstaelse for ett teoretiskt innehall, men utgar dven pa motsatt sitt fran

exempel i sin praktik och anvinder det teoretiska innehallet for att sitta ord pa
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det de gor. Pa sa satt far lirarna en bekriftelse pa att det de gor i klassrummet
inte bara dr "hitte-pa" utan faktiskt ocksa finns belagt ur ett mer vetenskapligt
perspektiv. Denna struktur i det pedagogiska samtalet, att koppla samman den
praktiska verksamheten med ett vetenskapligt innehall, dr ett val beprovat
arbetssitt inom olika modeller av kompetensutveckling, till exempel inom
learning studies eller aktionsforskning. Skillnaden i dessa modellers anviandning
av denna dynamik jamfért med den modell som Matematiklyftet utgor, ar i
vilken grad det aktuella innehallet i samtalet utgar frin den lokala verksam-
heten och lirarnas egna fragestillningar. Matematiklyftets innehall 1 form av
savil det teoretiska som det praktiska materialet dr forutbestimt och diarmed
inte forhandlingsbart for lirarna. Detta dr nidgot som lirarna i den aktuella
studien ibland g6r motstand mot, och som de uttrycker i hégre grad borde

tinnas en frihet i att anpassa efter det lokala sammanhanget.

Motet mellan en nationell
kompetensutvecklingsinsats och den lokala
fortbildningspraktiken

Inom ramen f6ér denna avhandling har det inte varit ett specifikt intresse att
undersoka 1 vilken grad ett individuellt eller kollegialt lirande kommer till
stand. Ddremot stravar studien till att underséka i1 vilken grad den kollegiala
samtalspraktiken ges mojlighet att na sitt gemensamma mal, vilket av lirarna
beskrivs som att "utvecklas genom formen kollegialt lirande".

I nedanstiende stycke diskuteras studiens resultat i relation till annan
torskning utifrin de teman som synliggjorts i motet mellan det nationella och
det lokala sammanhanget. Inledningsvis problematiseras begreppet kollegialt
lirande. Direfter diskuteras tre andra teman som visat sig vara framtridande i
tolkningen av resultatet; organisationskultur, balansen mellan styrning och

frihet samt insatsens mote med flera praktiker.

Kollegialt lirande - som medel eller mal?

Begreppet kollegialt lirande, som under det senaste artiondet har blivit en stark
diskurs inom den nationella skolutvecklingsarenan, dr inte helt oproblematiskt.
I den programbeskrivning som Skolverket ger efter regeringens beslut att
inféra Matematiklyftet beskrivs kollegialt lirande bade som medel och mal.

Milen for kompetensutvecklingsinsatsen ir, enligt beskrivningen, att "utveckla
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undervisnings- och fortbildningskulturen 1 matematik pa  skolorna"
(Skolverket, 2011:643, s. 2). En sadan utvecklad kultur, skriver Skolverket
vidare, kinnetecknas av att "kollegialt lirande anvinds" (det vill sdga kollegialt
lirande dr malel), och att lirare, "utifrin det kollegiala lirandet" utvecklar sin
egen undervisning (det vill sdga kollegialt larande édr medlef). Distinktionen dem
emellan limnas dock outtalad.

Resultatet i denna studie tyder pa att lararna definierar kollegialt lirande pa
olika sitt. Lararen Bengts uttalande att lirargruppen ibland inte haller sig till
det avsedda innehallet, men att det ju dr kollegialt lirande som stir i fokus,
kan betraktas som en tolkning av begreppet kollegialt lirande som ett wede/ t6r
att utvecklas som matematikldrare. Det kollegiala lirandet dr, ur Bengts
perspektiv, 6verordnat innehallet, och handlar om att samtala med varandra
matematiklirare emellan. Om vad spelar sa att siga mindre roll. Inte under
nagot av de kollegiala samtal som utgor underlag f6r denna studie, eller i de
skrivna reflektionerna, talar lirarna dock om /Aur det kollegiala lirandet ska
fungera som ett medel for dem att utvecklas som matematiklarare. Det idr inte
heller nagot som explicit uttalas av handledarna i det kollegiala samtalet. Det
kollegiala larandet reduceras pa sa satt till att endast utgora ett #d/, och da med
betoning pa kollegial snarare an ldrande. Krasst uttryckt, nir ldrare sitter
tillsammans och pratar om matematik- eller allmindidaktiska fragor, da ar
malet uppnatt.

Men vad iar egentligen kollegialt /Zirande? Hur ska begreppet tolkas och pa
vilket sdtt ska det forstas? I relation till den enskilde lararen, till kollegiet, till
undervisningen eller till fortbildningskulturen? Forskning om kollegiala
lirandegemenskaper visar att liararsamarbete inte nodvindigtvis och per
automatik leder till ett 6kat lirande (se t.ex. Darling-Hammond & Richardson,
2009). For att det kollegiala samtalet ska mojliggora larande kravs inte bara ett
relevant, utmanande och begripligt innehall. Popp och Goldman (2016)
hanvisar till discourse moves, eller kommunikativa drag, som deltagarna 1 ett
kollegialt samtal anvinder och som 1 olika hég grad associeras med ett
kunskapsgenerande. Att endast berdtta om eller beskriva undervisnings-
situationer ir till exempel inte forenat med ett sidant lirande, enligt forskarna
(se dven Little, 1990). For att mojliggora ett kollegialt lirande krivs saledes
mer dn enbart fOrstielse samt en vilja och mandat att féra kollegiala
diskussioner. Det krivs ocksa kunskap om hur dessa diskussioner bor foras for
att pa basta satt 6ka lirandet 1 gruppen.
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Med tanke pa dessa forskningsresultat kan det tyckas underligt att hur-
aspekten inte far storre utrymme i Skolverkets kompetensutvecklingsinsatser.
Kanske har det att gora med att den definition som Skolverket anvinder for
kollegialt lirande dr alltf6r sndv i denna bemirkelse. Om kollegialt lirande
forvintas handla om att "kollegor samarbetar eller samtalar pé ett strukturerat
satt for att tilligna sig kunskap och fardigheter, eller f6r att bittre forsta nagot
om sin egen undervisning med hjilp av sina kollegor" (Skolverket, 2015, s. 28)
kommer resultatet ocksa att handla om just detta, det vill siga férandringar i
den enskilda lararens sitt att tinka om och arbeta med matematik-
undervisning. Kollegorna ir, utifran denna definition, endast en medpart i den
individuella lirarens lirande. For att fa till stind ett kollegialt lirande som en
torindrad fortbildningskultur krivs dock ett annat och mycket hart arbete,
savil med strukturerna i det kollegiala arbetet som med kulturen i den
kollegiala gruppen. Inom ramen fér denna studie har det visat sig att det inte
racker att ldrare sitter tillsammans och samtalar med varandra. Det ricker inte
heller att de har ett relevant och vetenskapligt forankrat material att utga ifran
eller att de har en firdig dagordning med tydliga och strukturerade fragor att
reflektera kring och diskutera tillsammans.

Ett kollegialt lirande 1 verklig och bestiende mening kriver ett medvetet
arbete som utmynnar i vad Larsson (2018) kallar "gemensamma handlings-
strukturer”. I det arbetet dr ovanstiende delar endast verktyg som kan under-
litta denna process. For att tydliggéra denna skillnad, anvinder Larsson (2018,
s. 403) begreppet "kollektivt lirande" som en motpol till kollegialt lirande.
Dir kollegialt lirande fokuserar pa sjilva lirprocessen som gemensam (lirare
lir i samarbete med kollegor), har kollektivt lirande istillet fokus pa utfallet
eller resultatet av den gemensamma lirprocessen (lirares samarbete resulterar i
gemensamma forestillningar om hur undervisning bor bedrivas for att frimja
elevers lirande). Kollektivt lirande handlar darmed, enligt Larsson (2018), om
att fokusera pa hela skolans verksambhet istéllet f6r bara individens, och att ett
sadant lirande dr beroende av att lirarna kanner en kollektiv gemenskap dar
de identifierar sig med sin skola snarare an med sin yrkesroll. I min studie
framkommer hur lirarna pa olika sitt anknyter till den ridande kulturen pa
skolan. De anvinder bland annat olika begrepp (joint action och vackert avsiu?)
tor att strukturera de kollegiala samtalen och de reagerar med motstind nir de
upplever att Skolverkets material har en annan ton i spraket an vad de dr vana
vid ("elever tinker ritt/fel" gentemot "elever tinker olika"). Hargreaves och
Fullan (2013) talar om siddana handlingsstrukturer med hjilp av begreppet
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professionellt kapital. De menar att debatten idag maste andra riktning, eller
kanske snarare djup, fran att forespraka professionella lirandegemenskaper i
sig, till att istillet verka for att skapa arenor som utvecklar professionellt
kapital. For att kunna utveckla ett sadant kapital maste professionella
lirandegemenskaper, eller med Hargreaves och Fullan's (2013) terminologi,
professionella gemenskaper for ldrande, inrymma samtliga de tre element som ligger i
sjalva begreppet. Den forsta delen, gemenskaper, handlar om att lirare engagerat
och med kollektivt ansvar for att utveckla sin undervisningspraktik arbetar i
kontinuerliga grupper i enlighet med tydliga mal och en gemensam virde-
grund. Den andra delen, gemenskaper for lirande, handlar om att engagemanget
att forbdttra praktiken drivs av en vilja att forbittra elevers lirande och
vilmaende. Forskning om elevers lirande och effektiva principer for
undervisning, tillsammans med organiserad kunskapsinhimtning frin den
egna verksamheten, anvands for att deltagarna ska kunna ta sig an och komma
ur problem snarare dn att anamma snabba losningar. Den tredje delen,
professionella gemenskaper for lirande, handlar om att beslut och forbattringar
genomfors med hjilp av savil vetenskaplig evidens som kollektiva bedém-
ningar genom "mogna och ifragasittande samtal om effektiv och ineffektiv
praktik" (Hargreaves & Fullan, 2013, s. 161).

Ur detta perspektiv kommer ambitionen om att forindra fortbildnings-
kulturen pa skolor handla om sia mycket mer dn att enbart organisera for
kollegiala samtal, nimligen att 1 grunden férindra en skolas kultur som skapar
dess kollektiva identitet (Fullan, 2011). Louis (2006) menar att en sadan
torandring av en skolas kultur kriver ett fokus pa tre delar; professionell
gemenskap, organisatoriskt lirande och tillit. Enligt Louis (2000, s. 8) talar
forskningslitteraturen 1 alltfor liten utstrickning om vad professionella
lirandegemenskaper innebir och hur de bor utvecklas for att nd sitt syfte att
torbittra undervisning och elevers lirande. Dessa lirandegemenskaper
portritteras som innovationer firdiga att implementeras snarare 4n som
torandringar 1 skolkulturen, vilket av allt att doma kommer att kriva manga
ars arbete och skapa savil konflikter som framgang. I den aktuella studien blir
det tydligt hur skolkoncernens mangariga arbete med att utveckla professio-
nella gemenskaper, tillit och organisatoriskt lirande far stor genomslagskraft i
lirarnas kollegiala samtalspraktik. Den kultur och struktur som rader inom
koncernen dr sia att siga tongivande och ir utgangspunkten foér lirarnas

torstielse av och arbete med kompetensutvecklingsinsatsen. Matematiklyftets
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struktur och innehall blir dirmed underordnat denna kultur och anpassas av

lirarna att passa det aktuella sammanhanget.

Organisationskultur: Kapacitetsbyggande och Tillit

Vikten av att skapa en organisationskultur som stottar arbete i kollegiala
lirandegemenskaper aterkommer i forskningslitteraturen (Fullan, 2011; Harris,
2011). Fullan (2011) talar om fyra faktorer med avgorande betydelse for
effektivt forindringsarbete; kapacitetsbyggande, kollegialt arbete, pedagogik/
undervisning samt systemiska l6sningar. Dessa, menar han, ar effektiva just
tor att de dr direkt kopplade till att férandra kulturen inom skolor och
skolsystem. Det som binder dem samman ar en underliggande filosofi eller ett
gemensamt mindset att skapa saval individuell som kollektiv motivation och
tormaga att forindra systemet. En delad virdegrund och vision samt att
deltagarna samarbetar och tar ett kollektivt ansvar for att saval individens som
gruppens lirande frimjas, dr ocksa nagot som Stoll m.fl. (2000) visar dr n6d-
viandiga faktorer for att kollegiala lirandegemenskaper ska skapa goda
forutsittningar for forbattringar i klassrumspraktiken.

Anledningen till att det dr sia svart och tidskravande att utveckla
professionella lirandemiljéer ar, enligt vissa forskare, att tillit ar en nodvandig
och avgorande ingrediens, som ofta forbises och tas for given. Louis (2000, s.
9) skriver att "trust is a precondition for developing PLCs, but few schools [...]
have confronted the issue of how to improve this component of
organizational functioning”". Aven Rénnerman m.fl. (2018) beskriver hur tillit
ar avgorande for att handledare, eller sa kallade mellanledare, ska kunna skapa
en kultur f6r professionellt samarbete lirare emellan.

I den skolorganisation som utgor fallet 1 foreliggande studie ar tillit till savil
elevers, foraldrars och personalens kompetens, férmaga och vilja att aktivt
delta 1 ett stindigt forindrings- och forbittringsarbete framskrivet som en del
av den virdegrund som utgér basen for verksamheten. I de kollegiala
samtalen framkommer ocksa att lirarna relaterar till varandra genom att
uttrycka en stark "vi-kdnsla" i férhadllande till det de gbr och sdger. I de
kollegiala samtal dir handledaren inte ar narvarande kan ocksa utlasas en tillit
och tilltro mellan ldrarna till varandra som kompetenta kollegor. Ingen av
lirarna ifragasitter att en kollega blir delegerad uppgiften som samtalsledare,
eller motsitter sig att delta i ett kollegialt samtal dir nagon annan dn

handledaren fungerar som ledare for samtalet. Inte vid ndgot tillfille under de
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tre ar da inkéterna skickas ut uttrycker lirarna positiva eller negativa kommen-
tarer kring att leda eller ledas av kollegor. Det verkar sa att siga vara en icke-
fraga inom organisationen. Vissa positioneringar gors dock vid nagra tillfallen
mellan deltagarna 1 den kollegiala samtalspraktiken. Det sker bland annat i
samspelet mellan ldrare och handledare, exempelvis nir lirarna med en
skimtsam ton tilltalar handledaren som "chefen", eller nar handledaren med
ett skratt sdger till en av grupperna "alltid ska man behéva vakta er". Det
framkommer i resultatet att lirarna och handledarna genom sitt tal och/eller
agerande pa ett outtalat, och kanske omedvetet, sitt forhandlar om pa vilket
satt relationen ska ta sig uttryck. Positioneringar sker ocksa i samspelet larare
emellan. Lirarna uttrycker till exempel att det dr viktigt att samtalet blir
jambordigt 1 friga om talutrymme. Nar det i Skype-samtalet framkommer att
lirargruppen blir sd stor att nagra larare riskerar att fa en observerande roll,
viljer de att arrangera om motet sa att alla individer kan komma till tals. I
samma samtal uttrycker lirarna ocksa en olustkinsla 6ver att lirare som inte
tidigare varit en del i gruppen ska ingd vid detta tillfille. Det finns ddrmed i
lirargruppen ett behov av viss trygghet, bland annat att alla deltar aktivt i

samtalet eller att det inte tillkommer nya deltagare i gruppen.

Organisationskulturen inom Frida Utbildning AB

I foreliggande avhandlingsarbete gjordes ett medvetet val att genomféra
studien inom friskolekoncernen Frida Utbildning AB. Anledningen till detta
specifika urval var, som beskrivits 1 kapitel 4, att koncernen férmodades
utgora ett gynnsamt fall 1 férhallande till den struktur som Matematiklyftet
bygger pa i form av kollegiala samtal. Friskolekoncernen har sedan starten
1993 arbetat med kompetensutveckling pa ett medvetet och strukturerat sitt,
och arbetet inom de olika verksamheterna i1 koncernen bedrivs med utgangs-
punkt i arbetslag och andra kollaborativa konstellationer. Hypotesen som
stalldes 1 relation till detta urval var att ett sadant fall skulle ge goda moijlig-
heter att studera forskningsfragorna pa ett gynnsamt sitt. Jag ville sd att siaga
minimera risken for att de kollegiala samtalen skulle bortprioriteras, att lirarna
inte skulle prata med varandra eller att de inte skulle prata om det innehall
som avsetts.

Resultatet 1 studien visar pa att det strategiska urvalet verkar ha fyllt sitt

syfte i den bemairkelse som jag 6nskade. Inga kollegiala samtal stills in eller
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avbokas nir handledaren inte ir nirvarande (jfr. Langelotz, 2014'). De
tematiska analyserna visar att lararna haller sig till det avsedda innehallet under
1 stort sett hela motestiden. Resultatet visar ocksa att savil handledaren som
lirarna agerar pa ett sitt som kan frimja ett kunskapsgenerande utifrin Popp
och Goldmans (2016) kriterier f6r kommunikativa drag. Samtliga dessa
faktorer kan kopplas samman med det som Fullan (2011) kallar kapacitets-
byggande, och som handlar om i vilken grad en organisation ar forberedd for
torindringar och foérandringsarbete, och kan handla om saval resurser,
kompetenser och motivation. En viktig del av kapacitetsbyggande handlar om
att skapa en god lirandekultur dér vikten av att ldra av varandra och att vara
kollektivt engagerade 1 forbittringsarbete lyfts fram. Harris (2011, s. 627)
skriver:  "capacity buildning requires collective responsibility where
professionals are working together to improve practice through mutual
support, mutual accountability and mutual challenge." Den modell som
skolkoncernen Frida Utbildning AB arbetar efter i sin organisations- och
verksamhetsutveckling verkar, utifran resultatet av denna studie, fungera pa ett
satt som stodjer en sidan kapacitetsbyggande struktur.

En foljdfraga som uppkommer blir dirmed hur en sidan kompetens-
utvecklingsinsats som Matematiklyftet dr ett exempel pa skulle ha fallit ut i ett
annat sammanhang, i en skolkontext med en annan organisation. Om jag for
ett 6gonblick spekulerar kring scenariot att jag istillet hade valt ett fall med
utgangspunkt i det motsatta, det vill siga /least likely case, vad skulle da ha hint i
den kollegiala samtalspraktiken? Utifran de resultat som framkommit i denna
studie, ar det rimligt att anta att handledaren hade spelat en viktigare roll, bade
tor att det kollegiala samtalet skulle komma till stand, och 1 arbetet med att
oka mojligheterna for utveckling i larargruppen. Antagandet far stod i
forskning som visar att det finns en risk att det kollegiala motet uteblir nir det
inte finns en tydlig struktur eller ledning for samtalet (Langelotz, 2014). Da
lirare, generellt, har mycket liten erfarenhet av att delta 1 professionella samtal
dar saval den egna som kollegornas undervisning gors offentlig och utsitts for
kritisk granskning (Wilson & Berne, 1999), finns det ocksa en risk att samtalet
utmirks av maktpositioneringar som kan begrinsa det kollegiala arbetet
(Langelotz, 2014).

11 Lill Langelotz (2014) var inte handledare utan observatér i de kollegiala samtalen i sin studie. Hon
beskriver sin roll som katalysator i den bemirkelse att hennes nirvaro hade betydelse for de
processer som skedde, eller inte skedde.
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Det ir ocksa rimligt att anta att i en organisationskultur med ligre grad av
"readiness" i forhallande till férindringsarbete (Harris, 2011, s. 627), skulle ett
kompetensutvecklingsprogram med en siadan struktur och form som
Matematiklyftet, kunna fungera som modell for att skapa kapacitetsbyggande.
Det dr ocksa vad som framkommer i den studie som Bickstrom (2014)
genomfor dir hon underséker huruvida Matematiklyftet kan leda till en ut-
vecklad fortbildningskultur pa en skola. Lirarna beskriver i studien att
Matematiklyftet bidragit till att utveckla organisationskulturen i positiv
riktning. Genom den struktur som programmet erbjuder har lirarna borjat
samarbeta 1 hégre grad, vilket 1 sin tur lett till att de yrkesmassiga relationerna
starkts. Samtidigt uttrycker lirarna i Biackstroms (2014) studie en oro 6ver att
den forindrade fortbildningskulturen inte kommer att bestd efter att
Matematiklyftet avslutats. Om de strukturer som programmet kraver, till
exempel kring handledarskap och tid for kollegiala samtal, inte far stod i den
aktuella skolorganisationen kommer det inte heller att generera en férandrad
organisationskultur. Det kravs ett hart och medvetet arbete, med stottning
fran alla delar av systemet. Harris (2011, s. 634) skriver: "One thing is clear, a
system cannot move without the capacity to do so: it needs the collective will,

skill and persistence of all those working at all levels in the system."

Balans mellan styrning och frihet

Resultatet 1 studien visar att lirarna balanserar mellan styrning och frihet. De
uttrycker att de maste férhalla sig till savil Skolverket (genom Matematiklyftet)
som skolkoncernen (genom riktlinjerna). Lirarna ldser av signaler och
intentioner fran bada hall.

Fran Skolverket uppfattar de, bland annat genom de uppgifter och texter
som ingdr i programmet, signaler om att de ska tinka, siga och gora specifika
saker pa ett specifikt sitt. Lararna forstar till exempel att de forvintas forsta
ett specifikt innehdll pd ett specifikt sitt (Vad ar egentligen kritiska aspekter
och hur hittar man dem?). Lirarna forstar ocksa att de forvantas planera och
genomfora sin undervisning pa ett specifikt och férandrat sitt (till exempel att
skapa en mer kommunikativ klassrumskultur, att 1 hogre grad utga fran rika
problem samt att individualisera och anpassa undervisningen utifrin elevers
skilda formagor). De forstir ocksd att de forvintas reflektera kring och
undersoka specifika delar av sin undervisningspraktik pd ett specifikt sitt

(tillsammans med en handledare och sina kollegor). Vad giller skolkoncernen
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torstar lararna genom riktlinjerna hur de ska forhalla sig till arbetsuppgiften
och till varandra. Genom det sitt pa vilket kompetensutvecklingsinsatsen
organiseras och genomfoérs, uppfattar de ocksd signaler om 1 vilken grad
koncernledning och skolledning ger mandat f6r och legitimerar kompetens-
utvecklingsinsatsens form och innehall.

I avhandlingen framkommer hur lirarna agerar i férhallande till de villkor
som satts upp. I relation till Skolverket handlar det bland annat om att de tar
avstand fran saval innehall i texter som konkreta uppgifter. De ifragasitter
ocksa vissa uttryck och formuleringar i Matematiklyftets texter och de
ifragasitter, anpassar och modifierar vissa av Matematiklyftets uppgifter som
de inte kdnner dr relevanta eller passar in i deras befintliga férhallningssitt.
Lirarna anpassar i diskussionerna ocksa den struktur som Matematiklyftet
byggt upp kring bland annat arskursindelningar. Lirarna diskuterar dessa
anpassningar tillsammans med sina kollegor och styrker sitt agerande med
argument grundade i sin lararerfarenhet. Trots detta uttrycker de samtidigt en
ridsla for att gora fel eller en kénsla av att fuska 1 relation till Skolverkets
intentioner. Lirarens egen professionella kompetens och yrkesskicklighet blir
pa sa sitt underordnad Skolverkets, som ur lirarnas perspektiv betraktas som
en form av auktoritet.

I relation till skolkoncernen handlar det bland annat om att de ifragasatter
det sitt pa vilket koncernen organiserat f6r kompetensutvecklingsinsatsen. De
beskriver en otydlighet i syftes- och malbeskrivningen av deltagandet i
Matematiklyftet, inte i1 relation till sig sjalv men gentemot andra delar av
systemet, till exempel lirarkollegorna och skolledarna. Nir kompetens-
utvecklingsinsatsen gar in i sitt andra ldsar, och ansvaret for att organisera de
kollegiala samtalen liggs pa respektive skolenhet, blir denna otydlighet
pataglig. Lararna upplever att fOrstielsen fOr insatsen inte ar samstimmigt
uttalad mellan skolledare och ldrare, vilket leder till att forvintningarna pa
varandras roller ocksa blir otydlig. Lirarna onskar att skolledarna ger ett mer
tydligt mandat till Matematiklyftet, for att ge battre forutsittningar for de
kollegiala samtalen och for att lirarna ska slippa hamna i en situation dir de
tvingas prioritera mellan olika méten och aktiviteter.

Lirarnas ageranden i forhallande till de ramar som Skolverket och skol-
koncernen sitter upp, ar en viktig del av det som formar den kollegiala
samtalspraktiken. Deltagarna modifierar praktiken pa sitt som de upplever ger
dem battre mojligheter att na de specifika mal som de forstar dr intentionerna

med kompetensutvecklingsinsatsen. Denna frihet ryms dock enbart inom
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vissa granser. Lararna har, si att siga, mandat och méjlighet att anpassa och
torandra forhallningssitt, uppgifter och genomforande i sitt eget klassrum och
1 sin undervisningspraktik. Diaremot upplever de sig inte ha samma mandat
och mojlighet att anpassa och foérindra faktorer som till exempel planerings-
tid, undervisningstid, lokaler, sammansittning av arbetslag eller samman-
sattning och storlek pa elevgrupper, vilket de uttrycker ocksa ligger implicit
invavt 1 Matematiklyftets intentioner. Pa sa sitt blir det en frustration hos
lirarna att de effekter som de forstar dr onskvarda ligger utanfor deras
mojlighet att paverka.

Resultatet talar ocksa for att lirarna Onskar en viss grad av styrning. De
patalar starkt skolledarens roll i att géra moétestiden £6r Matematiklyftet legitim
och betydelsefull. De talar ocksa om vikten av tydlighet kring saval uppligg,
ansvar och férvantningar for att en kompetensutvecklingsinsats ska sla vil ut.
Grinslandet mellan styrning och frihet dr diarmed en viktig balanspunkt.
Aman (2011) patalar vikten av att hitta former for att hantera balansgingen
mellan olika parter som dr en del av den foérindringsprocess som ett
kompetensutvecklingsarbete utgor. Det kriver en omsesidig respekt for att
inte riskera en konflikt mellan parterna som kan leda till att forindrings-
processen avstannar, men ocksa till att lirarna underkastar sig reformen som
passiva deltagare eller att de agerar pa ett sitt som ligger 1 strid med de
avsedda intentionerna.

Det ir lika omoijligt att uppna forbattringar utan att utmana lararnas vanor
som det dr att na framging genom att tvinga lirarna till nagot de inte tror
pa. (Aman, 2011, s 87)

Skolledaren har, enligt Aman (2011) en nyckelroll som "linken mellan den
nationella nivan och lirarnas kontinuerliga utvecklingsarbete" (s 93).

En blick i backspegeln

I den historiska tillbakablick som gjorts i inledningen av denna avhandling
gors tydligt att det finns manga intressen i samband med att kompetens-
utvecklingsinsatser initieras och genomfdérs. Vi kan utldsa en form av vag-
rorelse i hur denna styrning sett ut fran politiskt hall. Fran det att lirarna fére
1950 sjalva styrt sin fortbildning utifran eget intresse, via 1960- och 70-talets
statliga kontroll och styrning 6ver vad lirare bor kunna och lara, f6ljt av 1980-
och 90-talets gradvisa Overlimnande av ansvaret att styra och rada Over

lararnas larande fran staten till kommunerna, och fram till 2010-talet da staten
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aterigen tar Over rodret for kompetensutveckling diar Matematiklyftet ar ett
exempel. I denna vagrorelse kan den statliga styrningen beskrivas med olika
begrepp, fran centralisering via decentralisering och fram till vad som idag
diskuteras som en mojlig recentralisering.

Aven de idag hett diskuterade begreppen wetenskaplig grund och beprivad
erfarenbet kan forstas genom en liknande vagrorelse dar utgangspunkten ligger i
samverkan mellan skola och universitet. Lindblad (1994) beskriver denna
vagrorelse med hjilp av begreppen centrum och periferi i relation till en bild av
utbildning som ett hierarkiskt uppbyggt system. Utbildningssystemets centrum
utgors, i Lindblads beskrivning, av politiska och administrativa instanser som
fattar beslut om undervisningens ramar. Periferin, den lokala verksamheten
dar lirarna arbetar, 4r understalld centrum och forvintas verkstilla de beslut
som fattas. I den historiska genomgang som beskrivits i kapitel 2, fram-
kommer hur dessa bada delar av utbildningssystemet vaxelverkat i de forind-
ringsstrategier som genomforts. 1960-talets starka tilltro till vetenskapligt
arbete som vigledande f6r den pedagogiska verksamhetens utveckling visade
sig bland annat genom kraftigt 6kade anslag frain SO till forsknings- och
utvecklingsarbete under denna tidsperiod. De PU-block som inrittades bar
idén om att skapa mojligheter for samverkan mellan lirare i den lokala
praktiken och forskare frin olika ldrositen, ett samarbete med utgangs-
punkten att vetenskapligt arbete skulle 6verforas till konkreta anvisningar och
system firdiga att anvinda i skolans verksamhet (Carlgren & Hoérnqvist, 1999;
Lindblad, 1994). Under 1970-talet betonades istillet lokala variationer och
lokalt forankrat utvecklingsarbete. Processer med deltagande fran perifirin
betraktades som viktigare for forindringsarbete snarare dn fardiga och
overforbara metoder fran centralt hall (Lindblad, 1994). Skol6verstyrelsens
anslag till pedagogiskt forsknings- och utvecklingsarbete stagnerade, och
ersattes under 1980-talet med sirskilda statliga anslag for lokalt utvecklings-
arbete inom grundskolans olika stadier (Rénnerman, 1998). Under 1990-talet
torstirktes idén om vikten av samarbete mellan centrum och periferi, mellan
forskning och pedagogisk verksamhet, mellan universitet/ hégskola och skola.
Statliga satsningar genomfordes som kompetensutveckling via Skolverket och
som skolutveckling via utbildningsdepartementet. Bada satsningarna
villkorades av ett etablerat samarbete mellan skola och universitet/hogskola
(Folkesson m.fl., 2004, s. 34-40). Idag ser vi hur denna linje aterkommer 1 de

insatser som initieras av staten kring praktiknira forskning. Frigan om hur
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dessa samarbetsprocesser ska organiseras och genomféras for att na effektiva
och framgingsrika resultat aterstar att fa besvarad.

Resultatet av denna studie har visat pa vikten av att lita det lokala
sammanhanget finnas med som en deltagande part i skolutvecklingsarbete.
Avhandlingsarbetet har vickt ytterligare fragor ur denna aspekt: Hur skulle en
optimal fortbildningsinsats se ut enligt lirarna? Vilket frirum ér positivt for att
praktiken fortfarande ska kunna arbeta mot det specifika projektet och att det
gOrs pa ett sa optimalt sitt som mojligt? Ndgot som har synliggjorts i denna
studie dr vikten av att lirare gors delaktiga 1 kompetensutvecklingsarbete och
att de ges mojlighet att forma och omforma styrda insatser till att passa in 1
den lokala verksamhetens forutsittningar och behov.

Aman (2011) argumenterar for att en balans bor efterstrivas dér staten a
ena sidan maste etablera ett tillrdckligt starkt tryck pa skolor att ta sig an
utvecklingsarbete, men 4 andra sidan limnar tillricklig frihet for de verk-
samma inom skolan att sjilva utforma arbetet. Denna balans ir inte en
sjalvklarhet, utan dr starkt kopplad till ett lands institutionella och kulturella
sammanhang. De senaste decenniernas utveckling bort fran statlig styrning
som varit tydlig i Sverige, ar dirmed en viktig faktor att ta hinsyn till 1 detta

avseende.

Det ar inte sakert att det gar att hitta en stabil balanspunkt mellan stravan
att etablera ett tryck utifran och insikten att en statlig intervention kan gora
mer skada dn nytta. Den som viljer att fors6ka maéste vara 6dmjuk infor
uppgiften. (Aman, 2011, 5 92)

En kompetensutvecklingsinsats moter flera praktiker

Resultatet av denna studie visar pa den komplexitet som rader inom en
fortbildningspraktik och som maste tas i beaktande i implementeringsarbetet
av liknande kompetensutvecklingsinsatser. Den nationella kompetens-
utvecklingsinsatsen, i det hir fallet Matematiklyftet, riktar sig mot lirares
undervisningspraktik dar en forindring férvintas komma till stand via for-
andringar 1 fortbildningspraktiken. Forandringsarbetet 1 dessa bada praktiker
torvantas leda till forbattring i1 en tredje praktik, elevers lirande. Forandrings-
processen blir pa detta sitt relativt enkelt framskriven och kan illustreras med

en bild av en vertikal processkedja enligt det vanstra exemplet i nedanstiaende

bild (Figur 7).
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Figur 7 Olika séatt att betrakta forandringsprocesser i relation till kompetensutveckling

Verklighetens forindringsprocess ar dock varken linjar eller vertikal. Som den
hogra delen av bilden ovan avser att visa, dar den kollegiala fortbildnings-
praktiken endast ez del av flera olika praktiker inom skolan, dir exempelvis
annan fortbildning, ledning, ldrarnas undervisning, elevers lirande och
styrdokument utgor andra visentliga delar. I resultatet av denna studie ar det
tydligt att lirarna i den kollegiala samtalspraktiken vandrar mellan dessa olika
praktiker som alla, ur deras O&gon, hinger samman (jfr. "multiple
architectures", Hopwood, 2017, s. 77). Det syns i deras sigande; till exempel
nir de berittar om eller dterger vad elever gjort eller sagt i undervisnings-
praktiken, i deras gorande; exempelvis nir de anvinder systemteoretiska
verktyg for att strukturera upp det kollegiala samtalet eller nir de tar med sig
elevuppgifter som underlag for diskussionen i det kollegiala samtalet, och i
deras relaterande; bland annat nir de "fostrar" varandra i den anda som ar en
del av skolkoncernens riktlinjer. Lararna befinner sig, ofta omedvetet, i en
dynamisk rorelse mellan de olika praktikerna dir deras agerande endast stills i
relation till att uppratthalla den kollegiala samtalspraktikens projekt, vilket ur
deras perspektiv handlar om att "utvecklas genom formen kollegialt lirande".

I resultatet framkommer ocksa att deltagarna i det kollegiala samtalet
ibland relaterar till olika praktiker i fortbildningsarbetet. I den kondenserade
beskrivningen som dtergetts fran ett av de kollegiala samtalen pa s. 135 syns
hur handledaren och lirargruppen talar om olika praktiker nir de ska genom-
toéra uppgiften att planera infér en kommande lektion. Dadr lirarna har

undervisningspraktiken och elevernas larandepraktik 1 fokus i arbetet med att
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vilja ut limpliga uppgifter, hinvisar handledaren istillet till lararnas fort-
bildningspraktik och pa vilket sitt uppgifterna kan bidra till att skapa en
givande diskussion under nastkommande samtal. Dessa skillnader kan
betraktas som ett uttryck for att definitionen av kollegialt lirande inte ar
tydligt uttalad mellan handledare och lirare.

Kemmis m.fl. (2014) beskriver utbildningsvisendets komplexitet med hjilp
av begreppet Education Complex of Practices och med teorin om praktikekologier.
Han har identifierat fem centrala praktiker som samspelar inom ett
utbildningssammanhang eller en skolkontext. Hopwood (2017, s. 73) relaterar
till Kemmis forstaelse av praktiker som ekologier nir han skriver "[i]t is not
simply that the practices and related practice architectures appear in sequence.
Rather, pedagogic practices are ecologically related to other practices". Denna
komplexitet, att det som sker i den kollegiala samtalspraktiken hinger samman
med vad som sker i andra praktiker, stimmer vil med den syn som Opfer och
Pedder (2011) beskriver och som de argumenterar for ar en anledning till att

studier kring ldrares lirande maste utga fran ett storre och vidare perspektiv.

Studiens implikationer ur ett nationellt perspektiv

En tillbakablick i savil den nationella som internationella historiken nir det
giller kompetensutveckling visar att stora, overgripande satsningar likt
Matematiklyftet har varit normen sedan lang tid tillbaka. Trots att forskning
gang efter annan visat att one sige fits all- och top down-konceptet inte fungerar i
fraiga om effektiv kompetensutveckling, ar det fortfarande 1 denna anda som
kompetensutveckling ofta bedrivs. Vi vet sedan tidigare att kompetens-
utvecklingsinsatser inte kan betraktas som recept dir en viss mingd av ett
antal olika ingredienser kommer att skapa ett effektivt och vilsmakande
resultat. Det var denna lirdom som medférde att 1960-talets ambitiGsa
stravan att finna den ritta Metoden (Carlgren & Horngvist, 1999) till slut
overgavs och Skol6verstyrelsen sa smaningom lades ner och ersattes av
Skolverket genom kommunaliseringen. Under 1980- och 90-talet betraktades
lirares lirande i forskning som kontextberoende och ekologiskt (Opfer &
Pedder, 2011), vilket ocksa visade sig 1 de satsningar pa lokala utvecklings-
projekt som gjordes fran statligt hall. Ambitionen att skapa ett storre
friutrymme fOr att ta vara pa lokala verksamheters skiftande férutsattningar
och behov 1 forhallande till kompetensutveckling skuggades dock av de 6kade

krav pa styrning och kontroll som féljde i1 decentraliseringens och
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kommunaliseringens spar. I takt med att staten inférde stora, gemensamma
kompetensutvecklingsinsatser maste huvudman och rektorer i hogre grad gora
ett avvagande kring huruvida man borde delta 1 dessa satsningar och pa vilket
siatt de 1 sa fall skulle kunna anpassas efter det lokala sammanhanget. Idag
kompliceras dessa beslut av att statliga insatser ofta ar férbundna med speci-
tika bidrag av inte oansenlig art. Sidana ekonomiska fértecken ar ofta alltfor
hoga for att enkelt kunna forbises, kompetensutvecklingsinsatsen blir sa att
siaga ett erbjudande man helt enkelt inte har rdd att avsta. Det ligger darmed
pa huvudmans och rektors bord att bade hilla sig a jour med befintliga
erbjudanden och att ligga tid pa att ansoka om siddana statliga medel. Tid och
pengar som istillet skulle kunna gynna den lokala praktiken om den getts
moijlighet att involveras i och forhandla kring pagidende insatser eller nya
satsningar med utgangspunkt i den lokala verksamhetens behov.

Nir Matematiklyftet infordes 2012, var det den forsta i en rad efterfoljande
statliga insatser med syfte att skapa en forindrad fortbildningskultur pa skolor
samt en forindrad undervisningskultur bland ldrare f6r att 6ka elevers resultat.
Den arbetsform som anviands i Matematiklyftet, kollegialt lirande, dér lirare
tor didaktiska samtal om sin undervisningspraktik, kan uppfattas som att
kompetensutvecklingsinsatsen utgir ifran den lokala praktiken och édgs av
lirare och skolledare. Insatsen dr dock i hog grad fortfarande top down-styrd
fran en statlig niva, inte enbart ur ett ekonomiskt perspektiv utan ocksa i
relation till form och innehall. Programmet har en firdig struktur som lirarna
ska anvianda och ett bestimt innehall som lirarna ska ta del av. Specifika
lirandemal som materialet avser att ge lirarna finns ocksa uttalade.

En ansenlig summa pengar har lagts pa Matematiklyftet och efterfoljande
kompetensutvecklingsinsatser. Av det hoga deltagandet bland Sveriges skolor,
hela 76 % av alla samtliga matematiklirare i Sverige har under nagot ldsar
deltagit i Matematiklyftet (Skolverket, 2011:643), kan dras slutsatsen att det
statliga erbjudandet varit alltfor frestande for att kunna motsta. Fragan dterstar
dock i vilken man staten far valuta for den stora summa pengar de satsat?
Precis som skrivits i forskningslandskapet pa s. 50, dr det 1 de utvarderingar
som gjorts svart att se effekter pa elevniva. De forandringar som noterats har
frimst handlat om individuella lirares férandringar av vissa aspekter i klass-
rumsundervisningen. Dessa slutsatser styrks av resultaten frin den aktuella
studien och stimmer ocksa 6verens med den forskning som Desimone och
Garet (2015) gjort kring vad som paverkar kompetensutvecklingsinsatsers
effektivitet. Det ar, skriver forskarna, littare att fa till stand forandring i lirares
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procedurella gorande i klassrummet (till exempel att strukturera problem-
l6sningsarbete utifran en specifik modell) dn att fa till stind forindringar i
lirares dmneskunskaper eller den underliggande forstielsen av ett specifikt
innehall. Aven Lindvall (2017) visar pa att det dr svart att fa till stind 6nskade
effekter genom nationella kompetensutvecklingsprogram som Matematik-
lyftet. Hon pekar pa att savil mojligheten till variation i relation till innehallet
som mojligheten for stod kring yttre faktorer i relation till larares férandrings-
arbete dr av viasentlig betydelse for vilket resultat som en kompetens-
utvecklingsinsats kan forvintas ge. Resultatet i den studie som gjorts inom
ramen for denna avhandling har bekriftat dessa slutsatser, och stimmer
overens med den syn pa styrning av skolan som ar tongivande inom forskning

idag diar kompetensutvecklingsinsatser bor utga fran lokala behov.

Studiens implikationer ur ett lokalt perspektiv

Trots en vil inarbetad egen modell f6r verksamhetsutveckling upplevde skol-
koncernen Frida Utbildning AB ett behov av att delta i Matematiklyftet.
Framfor allt utgjordes behovet av att fa ta del av det matematikdidaktiska
innehallet, nagot som 1 skolkoncernens egna verksamhetsutvirderingar fram-
kommit vara ett utvecklingsomrade. Ett deltagande 1 Matematiklyftet innebar
dock att dven formen av satsningen med bland annat utbildning av handledare
och skolledare samt det specifika innehallet maste antas. Resultatet i denna
studie visar pa den spianning som uppstar nir det firdiga konceptet maste
omformas for att passa den lokala verksamheten. Trots att koncernen redan
innan starten gor vissa anpassningar, till exempel genom att besluta om ett
tvaarigt deltagande (med statlig finansiering under det forsta lisaret) da man
av erfarenhet vet att framgangsrik skolutveckling bygger pa lingsiktighet, samt
att man bygger in Matematiklyftet i den ordinarie konferenstiden for att skapa
ett lugn i lirargruppen och inte "kasta in f6r manga bollar pa plan", visar det
torsta arets utvirdering att lararna upplever kompetensutvecklingsinsatsen
som alltfér intensiv. Lirarna patalar ocksa vikten av att fa "fridafiera"
kompetensutvecklingsinsatsen och goéra den till sin egen utifrin den egna
verksamhetens forutsittningar och behov. I viss man gors detta, lirarna och
handledarna strukturerar motena utifran den modell de brukar arbeta med och
de anpassar grupper och uppgifter pa ett sitt som bittre stimmer Overens
med den erfarenhet de har av vad som ir framgangsrikt. Nar dessa anpass-
ningar gors, stoter de dock ibland pa problem pa grund av att den styrda
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formen inte ar flexibel pa det sitt de 6nskar. Det sker till exempel nir lirarna
uppticker att innehallet f6r de olika arskursgrupperna skiljer sig at, vilket gor
att de kollegiala diskussionerna inte gar att genomfora i det bredare arskurs-
spann som de Onskat. Det sker ocksa nir lirarna upplever att de olika
modulerna 6verlappar varandra i alltfor hog grad, vilket gor att en stor del av
innehallet upplevs vara irrelevant och alltfér repetitivt. Lararna uttrycker att de
haft en hogre forvintan pa att fa ta del av ett storre matematiskt innehall,
eftersom de under tidigare kompetensutvecklingsinsatser i skolkoncernens
regi redan arbetat mycket med mer allmindidaktiska och virdegrundade
fragor. Att denna spinning uppstar maste naturligtvis relateras till det specifika
fallet, och giller saledes formodligen inte for alla skolor. Samtidigt dr det just
detta resultat som dr en del av denna avhandlings stora podang - att lyfta vikten
av att kompetensutvecklingsinsatser maste genomfoéras i relation till skolors
lokala foérutsittningar och behov.

Efter skolkoncernens deltagande 1 Matematiklyftet togs de aspekter av
satsningen som av saval liarare som skolledare betraktades som framgangsrika
tillvara. Det stod till exempel tidigt klart att formen "kollegialt lirande" var
mycket uppskattad bland lirarna, och dven nagot som rimmade val med
koncernledningens syn pa framgangsrika arbetssitt f6r kompetensutveckling. 1
avsikt att skapa storre forutsittningar for den kollegiala samtalspraktiken att
ocksa mojliggora ett kunskapsgenererande i linje med Popp och Goldmans
(2016) forskning, gjordes ett arbete med fokus pa lirares aktiva deltagande i
det kollegiala samtalet (hur kan vi agera for att skapa goda moijligheter for
larande?).

Eftersom handledarskapet 1 den form som presenterats inom ramen for
Matematiklyftet inte varit speciellt produktivt i den aktuella skolkontexten,
arrangerade man istillet samtalsledarrollen 1 de kollegiala samtalen med hjalp
av de forstelirare som redan fanns inom koncernen. Ett stort arbete lades
ocksa pa att skapa ett innehall som 1 sak var gemensamt for samtliga skol-
enheter inom koncernen men som hade moijlighet att anpassas pa ett mer
detaljerat plan utefter de skilda verksamheternas behov. Samtliga forstelirare
inom koncernen har erbjudits regelbundna triffar da de tillsammans med
utvecklingsledare och forskare inom koncernen fatt maojlighet att férdjupa sina
kunskaper 1 och praktiskt trina pa savil samtalsledarrollen som det specifika

innehallet, till exempel systemteori i praktiken eller samarbetslarande.

196



KAPITEL 9

Metodologiska reflektioner

I foreliggande avhandlingsarbete har ett aktivt val gjorts i friga om teoretiska
utgangspunkter, dir teorin om praktikarkitekturer anvints for att titta pa vad
som sker niar en nationell kompetensutvecklingsinsats moter en lokal
fortbildningspraktik. Utgangspunkten har varit att betona, precis som Mahon
m.fl. (2017) beskriver, att det som sker i en praktik inte hinder férut-
sattningslost eller 1 form av ett tomt blad, utan att det hinder i ett specifikt
sammanhang som har en historia och att det som sker dirmed kommer att
formas och villkoras darefter. Det kan i sin tur leda till férindringar, i
praktiken och/eller i dess praktikarkitekturer, omedvetet, men ocksid medvetet
om vi viljer det. Syftet att forsta en fortbildningspraktik 1 form av lirares
kollegiala samtalspraktik ur ett relationellt perspektiv handlar om att ge
mojlighet att medvetandegora sadana samband for att ocksa kunna erbjuda
moijligheter till ett vidare medvetet agerande. Avhandlingen har visat pa ett
exempel av en praktik i ett specifikt sammanhang, och har tydliggjort hur
sammanhanget har betydelse f6r vad som hidnder och vad som dr moijligt att
hinda i denna praktik. Genom att se och forsta det kan vi ocksa fundera 6ver
hur kompetensutvecklingsinsatser bor genomféras for att det som vi vill ska
hinda ocksa hinder.

I min strivan att férsoka inte bara identifiera och beskriva vad som sker 1
den kollegiala samtalspraktiken utan ocksa att forsta varfor detta sker och att
kunna foérhalla mig kritisk till dessa samband, har teorin om praktik-
arkitekturer visat sig vara gynnsam. Teorin om praktikarkitekturer ar, vilket
beskrivs i inledningen, en mangfacetterad teori pa sa satt att den inrymmer
flera syften och fungerar inte bara som teori utan ocksa som analysredskap
och som ett praktiskt verktyg for att kunna arbeta med férandringsprocesser.
Teorin om praktikarkitekturer har ocksa, i och med sin ambition att mojlig-
gora ett kritiskt forhallningssatt, fyllt ett syfte 1 mitt val att utforska det skol-
sammanhang som jag sjilv dr en del av. Med teorins hjilp har jag getts
moijlighet att distansera mig sjalv fran praktiken, for att pa ett sa objektivt sitt
som mojligt kunna studera det sagande, gorande och relaterande som sker i
den kollegiala samtalspraktiken. I analysarbetet dir teorin om praktik-
arkitekturer anvints har framkommit att jag sjalv ocksa varit en del av denna
praktik, och att det sigande, gorande och relaterande som skett dirmed ocksa
formats av att jag funnits med som deltagare i praktiken. Det ir, si att siga,

tack vare teorin som min roll har synliggjorts och kunnat lyftas och
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problematiseras. Mer om forskarrollens betydelse 1 relation till studien kan
lasas 1 kapitel 4 pa s. 77 och framat.

Teorin om praktikarkitekturer kritiseras ibland for att vara alltfor
allomfattande, och att den tycks goéra ansprak pd att inrymma alltfér manga
delar av en komplex verklighet. I och med att en praktik alltid definieras
genom sitt projekt, blir dock definitionen av en praktik dirmed ocksa
begrinsad. Vad som utgor en specifik praktik kan diremot variera mellan olika
nivaer, fran det stora (till exempel en nationell kompetensutvecklingsinsats) till
det lilla (exempelvis en bokcirkel i goda vinners lag). Den kollegiala
samtalspraktiken i min studie definieras av det som ldrarna menar idr projektet,
nimligen att "utvecklas genom formen kollegialt lirande". Det dr ocksa i
térhallande till detta projekt som studiens empiriska material analyserats och
tolkats. Somliga forskare anvinder ibland ytterligare teorier som komplement
till teorin om praktikarkitekturer for att satta sarskilt fokus pa specifika delar
av praktiken och dess praktikarkitekturer. Langelotz (2014) anvander till
exempel Foucaults teori om makt for att pa ett djupare plan beskriva
relationer mellan lirare i en kollegial praktik. Henning Loeb (2016) utgar
istillet fran Honneths teori om recognition (erkdnnande) for att studera olika
typer av samarbete och interaktion i ett lirarlag. I de fragestillningar som varit
centrala inom ramen for min studie, har en mer generell ansats tagits i avsikt
att forsta vad som sker i den kollegiala samtalspraktiken, och det har dirmed
inte funnits behov av ytterligare teorier. Daremot kan studiens resultat gene-
rera nya fragestillningar dar ytterligare teorier skulle kunna vara behjilpliga.
Det skulle till exempel kunna handla om att i storre detalj ga in pa det
matematikdidaktiska innehallet i de kollegiala samtalen, dir teorier om
Pedagogical Content Knowledge (se t.ex. Shulman, 1986, 1987) kan vara behjilpliga
tor att forsta vilka delar av innehallet som ldrarna tar fasta pa. Det skulle ocksa
kunna handla om att med hjilp av olika lirandeteorier s6ka vardera vilken typ
av lirande som kompetensutvecklingsinsatsen ger moijlighet for lirarna att
erhalla.

Olika metodologiska 6verviganden har gjorts i genomférandet av denna
studie. Ett sadant 6vervigande handlar om valet att genomfora studien som
en fallstudie. Ett annat handlar om valet av fall utifran kriteriet gynnsamma
omistandigheter, och ett tredje ror de val av metoder som gjorts inom ramen for
denna studie. Det ar rimligt att fraga sig pa vilket sitt dessa Overvaganden varit
legitima och rimliga i férhallande till studiens avsikter och dess resultat, samt

pa vilka siatt de kan ha utgjort begrinsningar i foérhéllande till desamma.
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Studiens syfte, att skapa fOrstaelse for sammanhangets betydelse i imple-
menteringsarbetet och resultatet av en kompetensutvecklingsinsats, beskriver
avsikten att utga fran ett 6vergripande perspektiv. Sammanhanget definieras i
denna studie som motet mellan en nationell kompetensutvecklingsinsats och
en lokal fortbildningspraktik, vilket sndvar in det 6vergripande perspektivet till
det specifika studieobjektet. Valet av att genomfora studien som en fallstudie,
rimmar val med avsikten att skapa forstielse for fenomenet kompetens-
utveckling pa ett djuplodande sitt, vilket ocksa Firestone (1993) argumenterar
tor. En tit beskrivning av det specifika fallet Frida Utbildning AB gjordes dels
tor att underlitta och kunna dra slutsatser av analysarbetet och dels for att
moijligedra for ldsaren att bedéma studiens tillforlitlighet samt i vilken grad
studiens resultat ar generaliserbara. Mer om dessa val kan lisas 1 kapitel 4 om
den empiriska studien pa s. 70 och framat.

Studiens svagheter och begrinsningar kan ocksa relateras till den breda
inriktning och till de avgrinsningar som gjorts inom ramen for avhandlingen.

Urvalet av ett specifikt fall och en specifik kompetensutvecklingsinsats
gjordes utifrin en ambition att betrakta ett stort fenomen (kompetens-
utvecklingsinsatser) ur ett brett perspektiv (praktikteoretiskt). Det ar dock
svart att uttala sig om exakt pa vilket satt dessa val har paverkat resultatet. Nir
det giller Matematiklyftet dar det moijligt att just det matematikdidaktiska
innehéllet spelat roll f6r pa vilket sitt de kollegiala samtalen tagit form.
Kanske skulle andra saker hinda i en kollegial samtalspraktik med ett annat
innehall? Det dr ocksa mojligt att sammansattningen av deltagare i den
kollegiala samtalspraktiken spelar storre roll an vad som framkommit i denna
studie. Eftersom ambitionen med studien wvarit riktad mot praktiken som
sadan, och inte gentemot de individer som ingar i den, har empirin samlats in
fran olika lirarlag vid olika tidpunkter. Den lirandeprocess som pdgir inom
den individuelle liraren, eller inom ett och samma ldrarlag, dr saledes inte
tagen 1 beaktning inom ramen f6r denna studie. Betydelsen av sidana
skillnader f6r hur en kollegial lirandegemenskap kan fungera pa ett sa bra satt

som mojligt ar dock ett intressant fokus for fortsatt arbete.

Slutliga reflektioner

Det kan tyckas som att ingangen i detta avhandlingsarbete utifrin teorin om
praktikarkitekturer, varit nagot av en sjilvuppfyllande profetia. Redan innan

studien genomforts, kan man med hjilp av teorin dra slutsatsen att det som
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sker 1 praktiken paverkas av yttre och inre forutsittningar (praktikarkitekturer)
och att det far vidare konsekvenser for vilka mojligheter som praktiken ges att
na sitt mal. Men vilka delar av praktiken som paverkas och pa vilket sitt, ar i
stunden okdnt. Det dr ddrmed forst effer att denna studie genomférts som
skolkoncernen har kunnat arbeta vidare med specifika delar i ett forbittrings-
arbete, bland annat kring organisering av fortsatt kompetensutvecklingsarbete.

Resultatet av denna studie visar att vi som manniskor, eller deltagare i en
specifik praktik, forhaller oss till de arrangemang, eller praktikarkitekturer,
som formar praktiken. De praktikarkitekturer som omger praktiken kan ge
storre eller mindre utrymme fOr deltagarna att agera, men det finns alltid plats
tor individerna att dndra pa delar av villkoren och dirmed ge nya forut-
sattningar for praktiken. Det dr dock enbart vissa praktikarkitekturer som
genom deltagarnas ageranden gors viktiga, och som sa att siga blir tongivande
tor vad som sker eller inte sker i den specifika praktiken. Kemmis, Wilkinson
och Edwards-Groves (2017, s. 249) skriver: "Human activity (individually and
collectively) can and does alter these arrangements, bringing some kinds of
arrangements into being and dissolving others." Nir en kompetens-
utvecklingsinsats inférs pa en skola kommer siledes vissa praktikarkitekturer
framtrada som sarskilt betydelsefulla, vilket ocksa kommer att styra vad som
kommer att sigas, goras och relateras i den aktuella praktiken.

Pa ett sitt skulle mycket kunna férvintas vara detsamma i alla fort-
bildningspraktiker, till exempel i form av en kollegial samtalspraktik, eftersom
skolor 1 mangt och mycket delar samma typer av praktikarkitekturer; bland
annat ledning, undervisning och styrdokument. Men 4 andra sidan ser de olika
praktikerna och dirmed forutsittningarna for att fora kollegiala samtal vildigt
olika ut pa olika skolor. Det sitt pa vilket deltagarna agerar har sin grund i
individernas historia, tidigare erfarenheter och forforstaelse, eller vad Kemmis
m.fl. (2017, s. 249) kallar disposition. Vilka praktikarkitekturer som blir
tongivande och pa vilket sitt de paverkar den kollegiala samtalspraktiken
varierar dirmed fran fall till fall. For att kunna gora jimforelser mellan olika
skolor i métet med kompetensutvecklingsinsatser vore det didrmed onskvirt
att genomfora fler studier i flera olika skolkontexter.

En viktig slutsats som denna studie bidragit till att belysa dr att lirarna
genom sitt deltagande i en kompetensutvecklingsinsats ocksa dar med och
formar efterfoljande insatser. I resultatet framkommer att lirarna hinvisar till
tidigare kompetensutvecklingsinsatser och att de med hjalp av tidigare erfaren-

heter frin dessa inte bara formar och omformar den aktuella insatsen utan
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ocksa kan dra slutsatser om vad som kommer att utgéra mojligheter och
begrinsningar for utvecklings- och forindringsarbete. En kompetens-
utvecklingsinsats kan dirmed inte betraktas som nagot som gar att applicera
pé ett oskrivet blad, utan maste anpassas och formas efter varje nytt samman-
hang. Nuldget blir hela tiden ett nytt och annorlunda. Darmed bidrar resultatet
av denna avhandling till att uppmuntra sadan skolutveckling dar hinsyn tas till
det lokala sammanhanget och hur en insats liknande Matematiklyftet kan
hanteras dar. I en sidan skolutvecklingsanda behéver en nationell och statligt
villkorad satsning forhandlas 1 samspel med den lokala praktiken, dir den
lokala verksamheten ges tilltride till och majlighet att involveras 1 de villkor

som sitts upp for att kunna anpassa satsningen utefter lokala férutsattningar

och behov.
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Summary

This thesis explores teachers' professional learning practices; how they are
expressed within a national continuing professional development (CPD)
programme and how they are formed and shaped by the site in which they are
enacted. Professional learning practices encounter different settings in
different school contexts, which will also provide different conditions for
development in terms of teachers' individual and collegial learning. Therefore,
it is important to study these conditions in a specific site, not just in order to
understand and describe national CPD programmes and their outcome per se,
but also to be able to problematize and critically examine such initiatives in

relation to the structures that frame teachers' professional learning practices.

Introduction

From an educational and historical perspective, professional development has
been regarded as a critical mediator in improving teachers' learning and
instruction to increase student learning (Desimone, 2009). Continuing
professional development initiatives have often been, and still are, strongly
linked to political governance through reforms (Lundgren et al., 2014). Top-
down implemented educational change work has, historically, proved to have
little effect (Bleicher, 2014; Doyle & Ponder, 1977; Fink & Stoll, 2005). When
teachers do not see the benefits of, or don't have the conditions to implement
the intended change, sustainable changes in practice are not likely to happen.
On the other hand, educational work based on practice does not automatically
generate permanent changes that affect students' results in a positive sense
(Katz & Dack, 2014).

In the research literature on educational change written over the last two
decades, there is a strong belief in in professional learning communities
among teachers as a successful strategy for school development and
improvement work in teaching practices (Kelchtermans, 20006; Little, 2002;
Stoll et al., 2006; Vescio et al., 2008). In Sweden and internationally, collegial
learning as a form of professional learning, has gained a strong foothold in

educational reforms, and is today considered to be a key factor in successful
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school development work (see e.g. Bryk et al., 1999; Skolverket, 2015; Aman,
2011). However, teachers' collaboration is not tantamount to an improved
teaching practice or increased learning among students (see e.g. MclLaughlin &
Talbert, 2001; Wilson & Berne, 1999). The result depends largely on the way
that the collaboration is performed (Datnow, 2018).

The literature on teachers' professional learning describes a lack of
research. There is, for example, a need for studies that investigate what kind
of professional knowledge that teachers actually acquire in CPD programmes
based on teacher collaboration (Borko, 2004; Wilson & Berne, 1999).
Research has only to some extent taken into account the dynamic and specific
interactions that encourage teacher learning in professional learning
communities (Darling-Hammond & Richardson, 2009; Wilson & Berne,
1999). By studying teachers' professional learning communities from a micro-
perspective, which takes into account both what the participants say and do,
but also the local and institutional context and the history of teachers' work, it
is possible to create an understanding of the role of professional learning
communities in the change work of teaching practice (Darling-Hammond &
Richardson, 2009; Little, 2002).

The present thesis views a professional learning practice, in terms of
teachers' collegial conversations, from a relational and practice theoretical
perspective. The study is based on what Schatzki (2005) refers to as a size
ontological perspective, which means that practices do not occur in a vacuum, but
in special structures or systems. The site in which a practice takes place will,
thus, have significance for what is happening or not. Through the lens of the
theory of practice architectures (Kemmis & Grootenboer, 2008), internal and
external conditions that both shape and are shaped by practices can be
identified and analysed.

The CPD programme that is the example in this thesis is a Swedish
national government funded initiative called the Boost for Mathematics, but
could just as well have been any of the other CPD programmes based on the
form of collegial learning. The point is not to evaluate the Boost for
Mathematics as a specific initiative but to, with the help of this programme,
create an understanding of what is happening and why it happens when an

initiative like this meets teachers' professional learning practice.
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Previous research

School development is about changing the school, with the underlying idea of
going from something bad to something better (Carlgren & Horngvist, 1999).
The question itself, how to change schools and teaching practice in such a way
that students learn more and perform better, has been prominent in both
politics and research in the field of education for a long time (see e.g. Stoll et
al., 2006). However, depending on societal and contextual changes, thoughts
and ideas about what development is and how it should come about has
differed over time (Carlgren & Hornqvist, 1999).

The methods used to influence teaching practice have, in an educational
policy perspective, been applied through educational reform (Lundgren et al.,
2014), primarily through continuing professional development as part of
school development (Andersson, 1996; Kirsten & Wermke, 2016; Lander et
al., 2013).

A comparison of the reforms that have historically taken place both within
Sweden and internationally, shows that CPD initiatives are often implemented
from a "top-down" perspective (Fink & Stoll, 2005; Hargreaves, 1994,
Hopkins et al., 1994) and that they tend to be based on a technical view of
how change within a classroom practice should come about and how
knowledge should be spread among teachers and between schools (Carlgren
& Hoérngvist, 1999; Kirsten & Wermke, 2016). The "top-down" perspective
reflects a view of the teacher as a passive recipient of knowledge provided by
outside experts or research (Clarke & Hollingsworth, 2002; Lieberman, 1995).
CPD initiatives based on this approach, deal with different types of
transmission models directed at the individual (Labone & Long, 2016). In this
way, teachers are not being involved in and don't have the opportunity to
influence the decisions that are made. The experience of educational change
as being exposed to something rather than being involved with, has resulted in
a resistance from teachers towards such initiatives (Doyle & Ponder, 1977,
Fink & Stoll, 2005).

In Sweden, as well as in the international arena, CPD initiatives are
constructed through a lateral view of competence building, based on the idea
that it is through collaboration that teachers' practices can be improved, which
in turn is also expected to increase students' learning and results. Today,
professional learning communities (PLCs) are regarded as a successful model
tfor school development work (see e.g. Butler et al., 2004; Cordingley et al.,
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2005; Little, 2002). In Sweden, the concept of "collegial learning" has gained a
strong influence in the educational and the political discourse during the last
few years. The frequent use of this concept together with an overly vague
definition of its meaning risks reducing it to becoming a delusional image of
educational change, where the focus is on collegial activities rather than
collegial learning (Katz & Dack, 2014).

The Boost for Mathematics

Today, the Swedish school is to a great extent influenced by international
educational discources (Pettersson & Wester, 2014). During the first decades
of the 2000s, this influence has become increasingly evident in relation to the
national and international tests such as TIMSS and PISA, that show a
worrying downward trend in Swedish students' knowledge as well as
motivation and desire to learn, especially in mathematics (Skolverket, 2003,
2004, 2012).

Both nationally and internationally, the quality of teaching is described the
single most important factor for student learning and achievements
(Skolverket, 2003; Hattie, 2009; OECD, 2005; Wiliam, 2013). The relationship
between the teacher's competence and the quality of teaching is highlighted as
essential.

During 2012-2016, the Swedish government worked actively to strengthen
mathematics teachers' competence, both in terms of content knowledge and
pedagogical content knowledge, through the CPD programme The Boost for
Mathematics (Regeringskansliet, 2011). The long-term goal was to increase
Swedish students' mathematical skills to reverse the negative trend that has
been highlighted for many years in both national and international reports and
knowledge measurements. In order to reach this goal, the government wanted
to increase the quality of mathematics education in the Swedish school by
educating mathematics teachers through collegial learning with external
professional support, which has proven to be a significant success factor for
student learning (Hattie, 2009; Wiliam, 2007).

The CPD programme, the Boost for Mathematics, has a specific module
structure in order to support the teachers' collegial learning. In short, each
modnle involves a specific content or theme, such as, for example, problem
solving, which is treated on the basis of different pedagogical content

knowledge aspects, called parts. This may include assessment, linguistic aspects
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or communication in the classroom. To work with this content, a specific
process in the form of four steps is followed, where individual work is
interspersed with collegial discussions, and where theoretical elements are
interspersed with tasks of practical character. An example of such a learning
process is that the teachers individually read articles linked to the current
mathematical and pedagogical content (step A), discuss this content and plan
a classroom activity based on this together with their colleagues (step B),
implement the activity in the classroom (step C) and finally share experiences
of the performed activity in relation to the specific content together with the
colleagues (step D). The collegial conversations in step B and D are led by a
facilitator, who has been appointed by the school leader according to specific
criteria and has taken part of a training organized by the National Agency for
Education. The facilitator could be one of the school's regular teachers, but
could also be an external participant. School leaders have also been offered
training by the National Agency for Education on organizational issues in the
implementation of the Boost for Mathematics.

The total amount allocated by the Government for this CPD programme
amounted to 649 million SEK. This sum included the costs for designing and
implementing the Boost for Mathematics, as well as state grants paid out to
the schools that applied for participation. State grants covered both the cost
for the facilitators (maximum 20% of an average full-time salary for a
maximum of four years) and were also allocated to the school based on each
participating mathematics teacher (a smaller standard amount for a maximum
of one year). The Boost for Mathematics has subsequently been followed by a
variety of other CPD programmes with the same structure initiated by the
National Agency of Education.

The present study

This thesis addresses two different gaps evident in the research literature.

The first need is described by Kennedy (2014), who in a review of the
literature on teachers' continuing professional development shows that CPD
can be understood as a pedagogical as well as a political concept. A number of
studies have been done in relation to specific parts of CPD, but research on
teachers' CPD from a holistic perspective is still fragmented and under-

theorised. There is, according to Kennedy (2014), a need for studies where the
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pedagogical and political perspective is compiled, in order to understand CPD
at a deeper level.

In the present study, I use a specific politically initiated CPD programme
(the Boost for Mathematics) in a specific school context (Frida Education) in
order to study how this site shapes and forms what is happening and why this
is happening in collegial conversation practices. Thus, the focus is the
integration of the political and the pedagogical understanding of a CPD
initiative.

The second need is evident in relation to the model of CPD which today is
widely recognized as being successful in educational change work; namely,
professional learning communities (PLCs). Several researchers suggest the
need to study professional learning communities from a micro-analytical
perspective to clarify the significance and consequences of such environments
for practice (see, for example, Darling-Hammond & Richardson, 2009; Little,
2002).

In the present study, I use a micro-analytical perspective through the
theory of practice architectures to study how the collegial conversation
practices are conditioned and shaped by the external context, and in what way
this effects the opportunities given for the teachers to create new insights and
actions in their mathematics teaching practice. The focus of the research is to
study what is happening in such a professional learning community; what
teachers say, do and how they relate to each other and the environment; and
to explain why this happens.

By studying teachers' collegial conversation practices, this thesis seeks to
identify, understand and describe the connections, or relationships, that occur
in the meeting between a national CPD programme (the Boost for
Mathematics), and a local school context (Frida Education). In this way, it will
also draw conclusions and suggest further implications for future initiatives
and their implementation in practice.

A relational understanding through the Theory
of Practice Architectures

The theory of practice architectures is based on the idea that people meet and
understand each other in what Kemmis et al. (2014, p. 4) call zntersubjective

spaces. This means that the understanding of each other is not solely created on

the basis of emotional impressions or cognitive information, but also with the
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help of the context in which we meet. These intersubjective spaces are always
arranged in specific ways; through language, through space, time and material
things, and through social relations; which makes us understand each other in
a particular way and which sets conditions for what is happening and what is
possible to happen in these meetings. The purpose of the theory of practice
architectures is to study, highlight and question such relationships between
what is happening and what makes this happen.

The theory of practice architectures regards practice as a socially
established form of organized human activity (Kemmis et al., 2014). The focus
is on "the happening of activities" (Wilkinson & Kemmis, 2015, p. 345, italics in
original) rather than on cognitive processes and the individual's own thinking.
What happens in a practice can, according to the theory, be described as
sayings, doings and relatings. For analytical purposes, it is interesting to
separate the three activities, but in reality they flow naturally together as a
cohesive unit (Langelotz, 2014, 2017). These activities constitute the actual
practice. What makes the practice distinct, and which brings together the
various activities, is the project of the practice, which can be described as the
specific goal that the participants have in common and work towards.

What is said, done and how people relate to each other within a specific
practice is formed not only by the individuals' experiences, intentions and
actions, but is also predicted and shaped by the structures or arrangements
that exist in, or are brought into the specific practice (Mahon et al., 2017). The
theory of practice architectures identifies three different types of arrangements
that exist simultaneously within a practice; cultural-discursive, material-
economic and social-political arrangements (Mahon et al., 2017). These
arrangements are related to the three activities (sayings, doings and relatings)
and can both enable and constrain the practice in relation to its project. On
the other hand, the participants also shape the surrounding arrangements by
being active agents. In this way, a practice is constantly constructed and
reconstructed, it is built up and rebuilt, as described by Shove, Pantzar and
Watson (2012, p. 3) who argue, "activities are shaped and enabled by
structures of rules and meanings, and these structures are, at the same time,
reproduced in the flow of human action".

By identifying sayings, doings and relatings in a specific practice, it
becomes possible to identify the arrangements that condition, or enable and
constrain, what happens. Only after having identified these arrangements it

will be possible to actively decide if and how the arrangements are to be
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strengthened or overcome (Kemmis et al., 2014 p. 6). The theory thus also
enables a critical approach, which is useful in various types of change work

within schools and education.

Aim and research questions

The overall purpose of the thesis is to create an understanding of the
significance of the site in the implementation and the result of a professional
development initiative. In the current study, the site is viewed as the
integration of a national CPD programme, the Boost for Mathematics, and a
local school context, Frida Education. The unit of analysis is the practice that
unfolds in this meeting, namely the collegial conversation practice. The overall
purpose thus strives to understand this professional learning practice from a
relational perspective.

The empirical data is analysed through the theory of practice architectures
in order to be able to identify, understand and describe the relationships
between the collegial conversation practice and the practice architectures that
keep it in place. The relational perspective also explores how the participants,
through their actions, influence and shape the practice and its practice
architectures.

Another aim of the study is to investigate how the practice architectures
influence the content of the collegial conversations and how they enable or
constrain the practice to reach its project. The overall research question for
the thesis work is:

* What is happening in the collegial conversation practice?
In order to delimit and answer this research question, two main questions
have been formulated, which have been further clarified with another two

questions each. These are:

1. What are the relationships between the collegial conversation practice

and its practice architectures?

a) In what ways do the practice architectures condition and shape the

collegial conversation practice?
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b) In what ways do the participants shape the collegial conversation

practice and its practice architectures?

2. How do the practice architectures affect the content of the collegial

conversation practice and its project?

a) What importance does the facilitator have for what happens in the

collegial conversation practice regarding content?

b) How do the teachers mean that the content contributes to new

insights and actions in their teaching practice?

Methodology

In order to capture a specific context, the study was performed as a case
study, where the case consists of a private school group with four primary
schools in four different municipalities. The sample was made on basis of the
category sost likely case (Esaiasson et al., 2012).

All mathematics teachers at the four schools have participated in a national
CPD programme for two academic years. The empirical data in the study
consists of observations, audio recordings and notes from 16 collegial
conversations as well as of teachers' individual reflections collected for 3 years
in connection with the CPD work.

In the first phase, in the period of 2013-20106, the analysis was done in
parallel with the data collection. Through my participation as an observer in
the collegial conversations, I was able to continuously and on an overall basis
get an idea of what was happening in the collegial conversation practice and
of the arrangements that shaped this practice and was shaped by the
practitioners. Recordings were made of the collegial conversations and I kept
running notes during the meetings. The conversations were transcribed in
their entirety to form the basis for future analyses. During this period,
individual reflections were sent out through email to all mathematics teachers
twice a year.

In the next step, during 2016/17, a content analysis of the collected
empirical data was made using the concepts of sayings, doings and relatings
from the theory of practice architectures. All transcriptions of the collegial

conversations were read through repeatedly and meaning-bearing units in

211



VAD HANDER I LARARES KOLLEGIALA SAMTALSPRAKTIK?

relation to the research questions were noted. The meaning-bearing units were
interpreted and abstracted into sub-categories within two overall categories.
The individual reflections were compiled and categorized by a thematic
analysis based on Braun and Clarke (2000).

In the third stage of the analysis process, in 2017/18, an even more
detailed content analysis was made of a selection of collegial conversations.
This step came about as part of the results from the previous analyses, and
dealt with possible differences in the collegial conversation practice depending
on whether or not the facilitator was present. To investigate whether these
differences actually existed, how they turned out, and what consequences they
could have for teachers' individual and collegial learning, analyses of collegial

conversations were made using thematic episodes and talking turns (Popp &

Goldman, 2016).

Results

The results are introduced with a description of the arrangements that shape
and form the collegial conversation practice and keep it in place. This is
intended to give the reader an overall picture of the larger context that forms
the integration of the national and the local practice, the site where the
collegial conversation practice unfolds. This description facilitates an under-
standing of the happenings in this practice. However, it is important to
remember that the analysis has taken its point of departure in the collegial
conversation practice, and that it is only by first identifying what happens in
this practice that the arrangements, or practice architectures, can be identified.

By exploring the sayings, doing and relatings in the collegial conversation
practice, various practice architectures have been identified that are related to
the national professional development practice, the Boost for Mathematics.
These practice architectures are The model of the programme - Collegial learning with
external support, The structure of the programme and The content of the programme.

The practice architectures related to the local professional development
practice, Frida Education, identified in the analysis of the collegial
conversation practice are Organizational culture and a system theory approach,
Organization and implementation of collegial work and Material resources.

The next chapter describes the relationships between the collegial
conversation practice and its practice architectures. What happens in the
collegial conversation practice is shaped and formed by the practice
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architectures that the CPD programme and the school group constitute, but is
also shaped by the participants themselves. In this study, three parts of the
practice architectures have emerged as especially important in terms of what
holds the collegial conversation practice in place.

The first is the way in which the school group organizes and implements
the CPD programme, which greatly influences what is happening and what is
possible to happen in the collegial conversation practice. It is, for example, the
time and place provided for the teachers' collegial meetings, to what extent the
facilitator is given the opportunity to attend the collegial meetings and in what
way the teachers group themselves during these meetings.

The content of the Boost for Mathematics is a second part of the practice
architectures that have a big influence on what happens in the collegial
conversation practice. The theoretical and practical material gives the teachers
the opportunity to relate to a specific pedagogical content knowledge in a
concrete as well as an abstract way, but also serves as a basis for discussion
and reflection on the teachers' own teaching and understanding.

A third part of the practice architectures that shape the collegial
conversation practice is about the school group's organizational culture and
the system-theoretical approach that is part of this culture. The results show
that the teachers in their interaction use their experience of previous
professional development work, as well as meeting technical tools in order to
structure the collegial conversations.

The relationships also show how the participants, through their actions
and by being innovative and creative in relation to the practice architectures,
can transform these and create new practices. The teachers strive to
"Fridatize" the Boost for Mathematics, to make it their own. This is done in
different ways. For example, the teachers design the structure of the collegial
meetings in a way that fits in with their known and usual routines. The
teachers also adapt both the structure of the CPD programme and its content
to better fit into their context, for example by organizing themselves in groups
other than those intended, or by adapting or renouncing some of the tasks
provided by the programme.

In the following chapter, the results on how the practice architectures
affect the project, or the goal, of the collegial conversation practice are
presented. One part is about the school group's decision to, on the teachers'
initiative, change the organization and implementation of the CPD

programme during the second school year, which also changes the
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prerequisites of the practice with regard to the supervisory leadership. It is
also about the content of the programme and how this, according to the
teachers, contributes to what they say is the project of the collegial
conversation practice, namely to "develop through the form of collegial
learning".

The results of the in-depth content analyses show that when the facilitator
is not present in the collegial conversations, other things happen in the
practice compared to when the facilitator participates. For example, the
teachers take more time to interpreting and trying to understand instructions
when the facilitator is not available, time that could have been used in
reflective discussions. The school group's organization and implementation of
the professional development initiative thus limits the teachers' opportunities
to develop in the collegial conversation practice. On the other hand, the
results also show that the teachers reflect more freely in relation to the
content when the facilitator is not present, which could mean that the
facilitator's presence actually limits the teachers' ability to develop through the
form of collegial learning.

Opverall, however, the results show no significant differences between the
conversations where the facilitator is present or absent, which indicates that
the facilitator does not have a decisive role in ensuring that the conversation
as such comes about, or in order for reflective processes around a specific
content to occur in the specific professional development culture that forms
the case in this study.

With regard to the mathematical and pedagogical content offered by the
Boost for Mathematics, the results show that, from the teachers' perspective,
it contributes to new insights and actions. The content makes it possible for
the teachers to acquire new knowledge, both in a concrete form with new
concepts and methods, but also at a more abstract level where the teachers are
given the opportunity to create new approaches to both student learning and

to their own understanding and teaching.

Discussion

In this thesis I have strived to identify, understand and describe relationships
in a professional learning practice in the form of teachers' collegial
conversation practice. The purpose has been to show the significance of the
site for what is happening in this practice, in order to be able to be critical, in
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both a positive and negative sense, about why what happens, happens. It has
not been a specific interest to investigate the extent to which individual or
collegial learning comes about. However, the study strives to investigate to
which extent the collegial conversation practice is given the opportunity to
achieve its common goal. The discussion highlights different themes that have
proved to be important in the interpretation of the result; collegial learning,
organizational culture, the balance between control and freedom and the

initiative meeting several practices.

Collegial learning

The concept of collegial learning has in the last decade become a strong trend
in the national educational change discourse. It is, though, not entirely
unproblematic. In the program description provided by the National Agency
for Education following the Government's decision to introduce the Boost
for Mathematics, collegial learning is described both as means and as a goal.
The result of this study suggests that the teachers also define collegial learning
in these different ways. From the perspective of the teachers, collegial learning
is about talking to each other as mathematics teachers, where the conversation
is superior to the content. Talking about whatis so to say less important. At no
stage in the collegial conversations or in personal reflections, did the teachers
talk about Jow collegial learning should function as a means for them to
develop as mathematics teachers. Likewise, it was not made explicit by the
facilitators in the collegial conversation. Collegial learning is thus reduced to
being only a goal, with an emphasis on collegial rather than learning.

Considering research that shows that teacher collaboration does not
necessarily and automatically lead to increased learning (see e.g. Darling-
Hammond & Richardson, 2009; Little, 1990; Popp & Goldman, 2016), it may
seem odd that the aspect of how is not explicitly pronounced in the CPD
initiatives provided by the Swedish National Agency for Education. In order
to establish collegial learning as a changed professional development culture in
schools, a lot of hard work is required, both with the structures of collegial
work and with the culture of the collegiate group (Larsson, 2018). From this
perspective, the ambition to change the professional development culture in
schools will be about so much more than just organizing for collegial
conversations, namely to fundamentally change a school's culture that creates
its collective identity (Fullan, 2011).
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Organizational culture

The importance of creating an organizational culture that supports work in
collegial learning communities is reflected in the research literature (Fullan,
2011; Harris, 2011). The reason why it is so difficult and time consuming to
develop professional learning communities is, according to some researchers,
that trust is a necessary and crucial ingredient, something that is often being
overlooked and taken for granted. Louis (2006, p. 9) argues, "trust is a
precondition for developing PLCs, but few schools [...] have confronted the
issue of how to improve this component of organizational functioning".
Ronnerman et al. (2018) also describes how trust is crucial for facilitators, or
so-called middle leaders, to be able to create a culture of professional
collaboration between teachers.

In the school group that constitutes the case in the present study,
confidence in both the students', parents' and staff's competence, ability and
willingness to actively participate in a continuous change and improvement
work is projected as part of the core values that form the basis of the
organization. In the collegial conversations it is also evident that the teachers
relate to each other by expressing a strong feeling of "we" in relation to what
they do and say. In the collegial conversations where the facilitator is not
present, there is trust between the teachers as competent colleagues. None of
the teachers question that a colleague is delegated the task to facilitate the
conversation, or oppose participating in a collegial conversation that is led by
someone other than the facilitator. At no time during the three years when the
individual reflections were sent out, did teachers express positive or negative
comments about leading or being led by their colleagues.

A question that arises is thus how a CPD initiative would have proceeded
in another site, in another school context with another organization. If instead
the case was based on being a /feast likely case, what would have happened in the
collegial conversation practice? Based on the results that have emerged in this
study, it is reasonable to assume that the facilitator would have played a more
important role, both for the collegial conversation to come about, and to
increase the opportunities for learning in the teacher group. This research
suggests that in an organizational culture with a lower degree of "readiness" in
relation to educational change work (Harris, 2011, p. 627), a CPD programme
with a similar form and structure as the Boost for Mathematics could serve as

a model for capacity building.
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If the structures that the programme requires do not receive support in the
current school organization, it will not generate a changed organizational
culture. It takes hard and conscious work, with support from all parts of the
system. Harris (2011, p. 634) suggests, "[o]ne thing is clear, a system cannot
move without the capacity to do so: it needs the collective will, skill and

persistence of all those working at all levels in the system".

The balance between control and freedom

The results of the study show that the teachers balance between control and
freedom. They express that they need to relate both the National Agency for
Education (through the Boost for Mathematics) and the school group
(through the company's vision and guidelines). The teachers read signals and
intentions from both directions. The thesis shows how the teachers act in
relation to the conditions that are set up by these two practices.

The teachers' actions in relation to these conditions are an important part
of what forms the collegial conversation practice. The participants modify the
practice in a way that they experience gives them better opportunities to
achieve the specific goals that they understand are the intentions of the
professional development initiative. However, this freedom is only possible
within certain limits. The teachers have, so to speak, the mandate and the
opportunity to adapt and change attitudes, tasks and implementation in their
own classroom and in their teaching practice. On the other hand, they do not
teel that they have the same mandate and the opportunity to adapt and change
aspects such as planning time, teaching time, premises, composition of teacher
teams or composition and size of student groups, which they feel also lies
implicitly in the intentions of the programme. In this way, there is a
frustration among the teachers when the effects they understand are desirable,
lies outside their ability to fulfil.

The result also indicates that the teachers want a certain degree of control.
They strongly point to the role of the school leader in making the time for the
collegial conversations legitimate and important. They also talk about the
importance of clarity about structure, responsibility and expectations in order
for a professional development initiative to be successful. The borderland
between governance and freedom is thus an important point of balance.

Aman (2011) argues that a balance should be sought where the state, on

the one hand, must establish a sufficiently strong pressure on schools to
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undertake professional development work, but on the other hand, provide
sufficient freedom for those working in the school to design the work
themselves. This balance is not self evident, but is strongly linked to a
country's institutional and cultural context. The political landscape that has
been seen in Sweden in the recent decades with a move away from
governmental control is thus an important factor to take into account in this

regard.

One initiative meets several practices

The result of this study demonstrates the complexity that prevails within a
professional learning practice, which must be taken into account in the
implementation work of similar initiatives.

The national CPD initiative is aimed at teachers' teaching practice where
change is expected to come about through changes in the professional
learning practice. The change work in these two practices is expected to lead
to improvement in a third practice, namely student learning. In this way, the
change process is relatively simplified and can be illustrated as a vertical
process chain.

In reality, however, the change process is neither linear nor vertical. The
results of this study show that the collegial conversation practice is only one
part of several different practices within the school, among, for example,
other professional development practices, leading, teaching, students' learning
and policy and curriculum. In the results of this study, it is clear that the
teachers in collegial conversation practice wander between these different
practices that, from their perspective, are all connected (cf. "multiple
architectures", Hopwood, 2017, p. 77).

Final reflections

The results of this study show that as a participant in a specific practice, we
relate to the arrangements, or practice architectures, that shape the practice.
But it is only some practice architectures that are made important by the
participants' actions, and thereby become important for what is happening or
not happening in the specific practice. When a CPD initiative is introduced at
a school, certain practice architectures are set in motion, which will determine

which sayings, doings and relatings will happen in the current practice. Which
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practice architectures that become important and in what way they influence
the collegial conversation practice will probably vary from case to case.

An important conclusion that this study has contributed to highlighting is
that the teachers, through their participation in a CPD programme, are also
involved in shaping subsequent initiatives. The results show that the teachers
refer to previous professional development initiatives and that, with the help
of previous experiences from these, they not only shape and transform the
current work, but can also draw conclusions about what will constitute
possibilities and constraints for educational change work. A CPD initiative
can, thus, not be regarded as something that can be applied to an unwritten
sheet, but must be adapted and shaped according to each new context. The
current educational landscape is in a constant state of change. In this way, the
results of this thesis contribute to the professional development literature,
encouraging such educational work where account is taken to the local
context. Top-down national initiatives by the state need to be negotiated in
interaction with the local practice, where practitioners are given the
opportunity to be involved and are given access to adapting the work

according to local conditions and needs.
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Bilaga A - Kod for tematiska episoder

Tematisk kod

STRUKTUR/FORM

MATERIALET -
GENERELLA
REFLEKTIONER

Generellt relaterande till
materialet utan koppling till
undervisning eller larande

Beskrivning

Prat dar handledaren eller lararna organiserar
samtalet eller uppgifter utifran
Matematiklyftets struktur och innehall.

- anvisningar/instruktioner

- frdgor/tolkningar

(t.ex. vad som ska diskuteras, fragor om
dokumentation eller organisation av uppgift)

Prat dar lararna relaterar till Matematiklyftets
eller handledarens material, men som inte
kopplas till undervisning eller larande.

(t.ex. hur manga pojkar respektive flickor man
sett i filmen)

MATERIALET -
SPECIFIKA
REFLEKTIONER

Relaterande till materialet
med koppling till
undervisning eller larande

UNDERVISNING/
LARANDE -
GENERELLT

Beskrivning och organisation
av undervisning

UNDERVISNING/
LARANDE -
SPECIFIKT

FORSTAELSE/
FORHALLNINGSSATT

OVRIGT

Prat dar lararna relaterar till det teoretiska
eller praktiska innehallet i Matematiklyftets
material eller till handledarens material, och
kopplar till undervisning och/eller larande.

- tar exempel fran materialet och kopplar till
undervisningspraktik i allménhet

- anvander innehallet for att satta ord pa
nagot som skett eller skulle kunna ske i den
egna undervisningen

- anvander innehallet for att gora jamforelser
med sin egen praktik och kopplar till egen
erfarenhet

Prat dar lararna relaterar till det teoretiska
eller praktiska innehallet i Matematiklyftets
material, och kopplar till sin egen forstaelse
eller forhallningssatt.

- resonerar om hur de forstar innehallet
(anvander "tror/tanker/tycker")

(t.ex. vad innebar kritiska aspekter, eller hur
man sjalv raknar ut uppgifter)

Prat dar lararna beskriver planerade och
oplanerade aktiviteter i undervisningen eller
organisation av undervisningen pa ett
generellt plan utan férdjupande argument
eller idéer.

(t.ex. "jag ska ha mattebok vid ett bord", "dom
ar ungefar 15-20 minuter vid varje bord")

Prat dér lararna diskuterar undervisning
och/eller larande med konkreta exempel fran
undervisningen eller med férdjupande
argument eller idéer.

Prat dar lararna resonerar om sitt eget
larande eller sin egen forstaelse utifran
erfarenhet.

Prat som inte relateras till samtalet eller till
innehaéllet.







Bilaga B - Sammanstallning av andel tematiska episoder

MED HANDLEDARE UTAN HANDLEDARE
140905 141106 | 141120 | 150305 | 140205 140312 141009
Tematisk kod Andel Andel Andel Andel Andel Andel Andel
episoder | episoder | episoder | episoder | episoder | episoder | episoder

Organisatoriska 25,8 % 33,3% 29,4 % 32,3% 28,2 % 40,4 % 27,0 %
fragor
Generellt 6,5 % 0% 2,9 % 3,2 % 0% 2,4 % 0%
relaterande till
materialet utan
koppling till
undervisning eller
larande
Relaterande till 22,6 % 13,3 % 353 % 25,8 % 25,6 % 26,2 % 27,0 %
materialet
med koppling till
undervisning eller
larande

0% 0% 59 % 0% 30,8 % 0% 24,3 %
Beskrivning och 22,6 % 13,3 % 14,7 % 22,6 % 2,6 % 7,1 % 10,8 %
organisation av
undervisning
Relaterande till 22,6 % 33,3% 8,8 % 16,1 % 7,7 % 23,8 % 10,8 %
lararens
undervisning
och/eller
elevers larande

0% 6,7 % 2,9 % 0% 51 % 0% 0%
Ovrigt
Totalt 100 % 100 % 100 % 100 % 100 % 100 % 100 %
Antal episoder 31 15 34 31 39 42 37







Bilaga C - Sammanstallning av andel turtagningar

MED HANDLEDARE UTAN HANDLEDARE

140905 141106 141120 150305 140205 140312 141009
Tematisk kod Andel Andel Andel Andel Andel Andel Andel

tur- tur- tur- tur- tur- tur- tur-

tagningar | tagningar | tagningar | tagningar | tagningar | tagningar | tagningar
Organisatoriska 14,7 % 28,0 % 16,1 % 41,0 % 25,7 % 36,4 % 35,6 %
fragor
Generellt 4,8 % 0% 3,0 % 0,7 % 0% 0,5 % 0%
relaterande till
materialet utan
koppling till
undervisning
eller larande
Relaterande till 30,4 % 30,5% 43,8 % 13,1 % 27,2 % 25,3 % 20,1 %
materialet
med koppling till
undervisning
eller larande

0% 0% 9,5 % 0% 39,1 % 0% 252 %
Beskrivning och 24,4 % 4,5 % 14,3 % 21,3 % 0,8 % 6,3 % 5,4 %
organisation av
undervisning
Relaterande till 25,1% 30,0 % 7,3 % 22,4 % 6,0 % 29,2 % 8,0 %
lararens
undervisning
och/eller
elevers larande
0% 4,5 % 2,7 % 0% 0,8 % 0% 0%

Ovrigt 0,5 % 2,5 % 3,3 % 1,5 % 0,4 % 2,2 % 5,6 %
Totalt 100 % 100 % 100 % 100 % 100 % 100 % 100 %
Antal 434 200 601 544 486 914 783
turtagningar







Bilaga D - Flodesschema 6ver kollegiala samtal med handledare

140905
Episod | Kod Tur- Tur- Tur-
tagningar tagningar tagningar
HL F
1 Organisatoriska fragor 12 6 0
(+1) (50%)
2 Generellt relaterande till materialet utan koppling 13 3 0
till undervisning eller larande (23 %)
3 Relaterande till materialet 20 3 0
med koppling till undervisning eller larande (15%)
4 Organisatoriska fragor 2 1 0
(50 %)
5 Relaterande till materialet 28 7 0
med koppling till undervisning eller larande (25%)
6 Organisatoriska fragor 9 2 0
(22%)
7 Relaterande till materialet 17 6 0
med koppling till undervisning eller lirande (35 %)
8 Relaterande till lararens undervisning och/eller 10 2 0
elevers larande (20 %)
9 Beskrivning och organisation av undervisning 14 1 0
(7 %)
10 Organisatoriska fragor 8 5 0
(63 %)
11 Relaterande till materialet 27 11 0
med koppling till undervisning eller lirande (41 %)
12 Organisatoriska fragor 4 2 0
(50 %)
13 Relaterande till materialet 18 8 0
med koppling till undervisning eller larande (44 %)
14 Generellt relaterande till materialet utan koppling 8 4 0
till undervisning eller larande (50 %)
15 Relaterande till lararens undervisning och/eller 23 5 0
elevers larande (22 %)
16 Relaterande till materialet 17 8 0
med koppling till undervisning eller larande (47 %)
17 Organisatoriska fragor 19 8 0
(42 %)
18 Beskrivning och organisation av undervisning 16 1 0
(6 %)
19 Organisatoriska fragor 9 4 0
(44 %)
20 Beskrivning och organisation av undervisning 24 12 0
(+1) (50 %)
21 Relaterande till lararens undervisning och/eller 3 1 0
elevers larande (33 %)
22 Relaterande till materialet 5 3} 0
med koppling till undervisning eller larande (60 %)
23 Beskrivning och organisation av undervisning 10 5 0
(50 %)
24 Relaterande till lararens undervisning och/eller 1 1 0
elevers larande (100 %)
25 Beskrivning och organisation av undervisning 5 2 0




(40 %)

26 30 15 0
(50 %)
(50 %)

28 25 13 0
(52 %)
(47 %)

30 17 9 0
(53 %)

31 1 1 0
(100 %)

141106
Episod | Kod Tur- Tur- Tur-
tagningar tagningar tagningar

HL F
(22 %)

2 Beskrivning och organisation av undervisning 2 0 0

(0 %)

(43 %)

4 Relaterande till materialet 22 11 0
med koppling till undervisning eller larande (50 %)

5 8 4 0
(50 %)

6 10 4 0
(40 %)

7 Relaterande till materialet 39 17 0
med koppling till undervisnin (44 %)

8 11 5 0
(45 %)

9 7 3 0
(+3) (43 %)

10 18 9 0
(50 %)

11 3 2 0
(67 %)

12 9 3 0
(33 %)

13 14 5 0
(36 %)

14 5 3 0
(60 %)

15 13 5 0

(38 %)




141120

Episod | Kod Tur- Tur- Tur-
tagningar tagningar tagningar
HL F
(+1) (50 %)
2 Generellt relaterande till materialet utan koppling 18 6 0
till undervisning eller lirande (33 %)
3 Relaterande till materialet 17 5 0
med koppling till undervisning eller larande (+3) (29 %)
4 41 9 3
(+3) (22 %) (7 %)
5 42 20 0
(48 %)
6 Relaterande till materialet 33 17 0
med koppling till undervisning eller larande (52 %)
7 30 16 1
(53 %) (3 %)
8 16 7 0
(44 %)
9 5 3 0
(60 %)
10 Relaterande till materialet 21 10 0
med koppling till undervisning eller larande (48 %)
(50 %)
12 Relaterande till materialet 27 10 0
med koppling till undervisning eller larande (+2) (37 %)
(50 %)
14 Relaterande till materialet 25 8 0
med koppling till undervisning eller larande (32 %)
(33 %)
16 Relaterande till materialet 13 6 0
med koppling till undervisning eller larande (46 %)
17 Beskrivning och organisation av undervisning 25 9 0
(36 %)
7 4 0
(57 %)
19 Relaterande till materialet 6 1 0
med koppling till undervisning eller larande (17 %)
20 Beskrivning och organisation av undervisning 8 3 0
(38 %)
(+3) (67 %)
22 Relaterande till materialet 14 0 0
med koppling till undervisning eller ldrande
(43 %)
24 Relaterande till materialet 19 0 0
med koppling till undervisning eller larande
25 Beskrivning och organisation av undervisning 22 0 0
26 Relaterande till materialet 36 1 0




med koppling till undervisning eller lirande (3 %)
27 16 1 3
(6 %) (19 %)
28 Relaterande till materialet 17 0 2
med koppling till undervisning eller larande (12 %)
29 Beskrivning och organisation av undervisning 24 0 0
30 5 3 0
(60 %)
31 Beskrivning och organisation av undervisning 7 3 0
(43 %)
32 2 1 0
(50 %)
med koppling till undervisning eller larande (31 %)
34 6 3 0
(+8) (50 %)
150305
Episod | Kod Tur- Tur- Tur-
tagningar tagningar tagningar
HL F
(45 %)
2 Generellt relaterande till materialet utan koppling 4 1 0
till undervisning eller larande (25 %)
3 Relaterande till materialet 5 0 0
med koppling till undervisning eller larande
4 3 2 0
(67 %)
5 Relaterande till materialet 11 3 0
med koppling till undervisning eller larande (27 %)
(44 %)
7 Relaterande till materialet 13 6 0
med koppling till undervisning eller larande (46 %)
(+1) (38 %) (4 %)
9 Relaterande till materialet 2 0 0
med koppling till undervisning eller larande
10 4 0 0
11 2 0 0
12 Relaterande till materialet 13 0 0
med koppling till undervisning eller larande
13 Relaterande till materialet 7 0 0
med koppling till undervisning eller larande
(+2) (27 %) (4 %)
15 Beskrivning och organisation av undervisning 13 5 0
(38 %)
16 8 2 0
(+2) (25 %)
17 11 6 0
(55 %)
18 Beskrivning och organisation av undervisning 30 14 0




(47 %)

19 83 30 6
(36 %) (7 %)
20 43 18 1
(42 %) (2%)
21 Relaterande till materialet 11 6 0
med koppling till undervisning eller larande (55 %)
22 Beskrivning och organisation av undervisning 25 9 3
(36 %) (12 %)
(50 %)
24 Beskrivning och organisation av undervisning 11 3 4
(27 %) (36 %)
(75 %)
26 Beskrivning och organisation av undervisning 7 3 1
(43 %) (14 %)
(39 %) (28 %)
28 Beskrivning och organisation av undervisning 10 4 1
(40 %) (10 %)
29 Relaterande till materialet 9 0 3
med koppling till undervisning eller larande (33 %)
30 Beskrivning och organisation av undervisning 20 5 0
(25 %)
(+3) (36 %)







Bilaga E - Flodesschema 6ver kollegiala samtal utan handledare

140205
Episod | Kod Tur- Tur-
tagningar tagningar
F
2 Relaterande till materialet 15 0
med koppling till undervisning eller larande

3 17 1
(6 %)

4 3 0

med koppling till undervisning eller larande

6 3 0

7 3 0

8 7 0

9 43 0

10 4 0

11 9 0

12 5 0

13 3 0

14 52 4
(8%)

15 3 2
(67 %)
med koppling till undervisning eller lirande (38 %)

17 2 1
(50 %)

18 Relaterande till materialet 13 3
med koppling till undervisning eller larande (23 %)

19 19 2
(11 %)

20 19 0

21 14 0

22 26 0

(+2)

23 5 0

24 11 1
(0 %)

25 Relaterande till materialet 3 1
med koppling till undervisning eller larande (33 %)

26 11 1
(9 %)

27 10 0

28 2 0

29 2 0

30 Relaterande till materialet 19 0




med koppling till undervisning eller larande
31 H

31 0
32 Relaterande till materialet 8 1
med koppling till undervisning eller larande (13 %)
33 Beskrivning och organisation av undervisnin 4 0
54+ Relaterando till egetlarande; egen orstaelse |1 0
35 Relaterande till materialet 5 0
med koppling till undervisning eller larande
37 Relaterande till materialet 33 9
med koppling till undervisning eller larande (27 %)
(20 %)
39 Relaterande till materialet 8 0
med koppling till undervisning eller larande
140312
Episod | Kod Tur- Tur-
tagningar tagningar
F
1 84 1
(+6) (1%)
2 31 0
3 6 0
4 40 0
5 8 0
6 15 0
7 2 0
8 15 0
(+1)
9 Relaterande till materialet 12 0
med koppling till undervisning eller larande
10 [Osgensetoniskatidgor = 3 0
11 Relaterande till materialet 7 0
med koppling till undervisning eller larande
T orgesatoniskefiagr | 0
13 Relaterande till materialet 11 0
med koppling till undervisning eller larande
14 81 0
15 15 0
16 17 0
med koppling till undervisning eller larande
18 15 0
19 6 0
20 Relaterande till materialet 18 0
med koppling till undervisning eller larande
21 4 0




22 20 0
23 4 0
24 Relaterande till materialet 18 0
med koppling till undervisning eller larande
25 Beskrivning och organisation av undervisnin 9 0
6 oggmsmorslamigr | o o
27 Relaterande till materialet 27 0
med koppling till undervisning eller larande (+2)
N T Y ;
29 Relaterande till materialet 46 0
med koppling till undervisning eller larande
30 17 0
31 12 0
32 5 0
33 Generellt relaterande till materialet utan koppling 5 0
till undervisning eller larande
34 57 0
B A 444000
35 Relaterande till materialet 14 0
med koppling till undervisning eller larande
6 ogmsmorsiamar |1 ;
37 Relaterande till materialet 60 11
med koppling till undervisning eller larande (18 %)
(+7) (10 %)
39 Relaterande till materialet 10 0
med koppling till undervisning eller larande
40 18 0
41 16 0
42 Beskrivning och organisation av undervisning 37 0
141009
Episod | Kod Tur- Tur-
tagningar tagningar
F
1 19 0
¢ [mmeRRE O
2 Relaterande till materialet 9 0
med koppling till undervisning eller larande
4 Relaterande till materialet 7 0
med koppling till undervisning eller larande
6 Relaterande till materialet 23 0
med koppling till undervisning eller larande
7 4 0
8 1 0
9 148 5
(+4) (3.%)




10 3 0
11 9 0
12 34 0
13 Relaterande till materialet 5 0
med koppling till undervisning eller larande
14 33 0
med koppling till undervisning eller larande
16 12 0
17 18 0
18 4 0
19 11 0
20 18 3
(+12) (17 %)
21 Relaterande till materialet 11 4
med koppling till undervisning eller larande (+5) (36 %)
22 17 0
23 15 3
(20 %)
24 Relaterande till materialet 3 0
med koppling till undervisning eller larande
25 76 0
(+5)
26 27 0
27 14 0
28 6 0
29 4 0
30 Relaterande till materialet 3 0
med koppling till undervisning eller larande
31 Beskrivning och organisation av undervisning 14 0
(+3)
32 Relaterande till materialet 27 0
med koppling till undervisning eller larande
33 Beskrivning och organisation av undervisning 11 1
(9%)
| 34 | Organisatoriskafrdgor | 1 0
35 Relaterande till materialet 53 7
med koppling till undervisning eller larande (+11) (13 %)
36 32 2
(6 %)
37 34 2
(+3) (6 %)




Bilaga F - Modell for skolkoncernens arbete med organisationsutveckling

Den modell for organisationsutveckling som Frida Utbildning AB anvander for ett
kontinuerligt forbattringsarbete, har sin grund i de erfarenheter som erhallits efter att
Didaktikcentrum AB arbetat som utvecklingssamordnare for kvalitetsutvecklingsarbete med
70 fristaende skolor (Johansson, 2004; se aven Myndigheten for Skolutveckling, 2003) samt
30 kommunala skolor. Detta uppdrag ledde till insikten att det ofta saknas en helhets-
forstaelse for organisationen, vilket skapar otydliga granser mellan olika nivaer i skolans
verksamheter, nagot som i sin tur leder till otydlighet i saval styrning som kontroll av
organisationens utveckling. Konkret kan det ta sig uttryck i att personal inte kanner till
skolutvecklingens mal och riktning eller att nya "projekt" eller kompetensutvecklingsinsatser
tenderar att sattas in i verksamheten utan en genomtankt och langsiktig idé. De slutsatser
som koncernen drog av dessa insikter var att en forstaelse for systemet som helhet med en
"fast struktur for langsiktig utveckling och uttalade verksamhetsnivaer" (Johansson, 2004, s.
20) borde vara en framgangsrik vag for hallbar organisationsutveckling.

Nedan beskrivs de olika nivaer som ingar i modellen, samt konkreta exempel pa vad de
olika nivaerna kan innehalla nar det géller den specifika koncernen. Modellen dr modifierad
efter Barney och Griffin's (1992) hierarkiska beskrivning av en organisation i nivaer och
granser. Den modell som anvands inom Frida Utbildning AB, har med utgangspunkt i
Stafford Beer's (1994, 1995) modell for livsdugliga system (Viable System Model),
omarbetats till att vara en rekursiv modell, det vill sdga som ett fléde istallet for en hierarki.

Nationella
styrdokument . . . .
Organlsatlonens vision .
" . o - Fridaskolans
‘Att utbilda tagluffare 3
vardegrund och
riktlinjer
Strategisk niva <€
1-5ar Ledningsgrupp
Verksamhetsplan med
utgangspunkt i en analys i
av operativ niva
Taktisk niva . D
o Regionchefer
Innehall i konferens- 05-1ar Skolledare
agenda, 6vriga
konferenser. l
Genomforande
> Operativ niva
kontmuer“gt Pedagoger, 6vr. personal,

Gemensamt lagarbete elever, forildrar
Undervisningssituation
Lagesanalys etc.

Figur 8 Modell fér koncernens arbete med organisationsutveckling. Omarbetad efter Beer (1994,
1995)



Operativ niva

Det ar i den operativa nivan, den pedagogiska verksamheten med larare och elever, som
arbetet med utveckling tar sin boérjan. Denna niva utgor skolans kdrnverksamhet och
"handlar om hur ldrandet organiseras" (Johansson, 2004, s 20). Det ar forst efter att ha
granskat och utvarderat den operativa nivan, det vill siga i vilken grad och med vilken
kvalitet den pedagogiska verksamheten svarar mot nationella mal och organisationens
vision, som man kan planera for och arbeta mot en dnskvard utveckling. Det ar darmed den
operativa nivan som bidrar med information och underlag till verksamhetsplanen pa den
strategiska nivan, alltsa vilka strategiska mal som bor formuleras samt i vilken ordning de bor
prioriteras.

De formativa granskningar, eller utvecklande utvarderingar, som sker av den operativa
nivan inom Frida Utbildning AB ar processorienterade och inriktade pa att soka efter tecken
(indikatorer) pa varfor verksamheten ar framgangsrik eller ej. Det bottnar i en grundsyn att
beskriva riktningen som en langsiktig process. De redskap som anvands inom koncernen for
att skaffa information om verksamheten &r kvalitativa. Nagra exempel pa sadana redskap ar
bland annat "Ronden" (da skolledare eller delar av koncernledningen, bescker verksamheten
med sarskilda "glasogon", letar t.ex. tecken pa elevinflytande), lagesanalyser (som genom-
fors varje ar da skolledare och/eller larare besdker andra skolor inom organisationen och
genomfor observationer av verksamheten och intervjuar personal, elever och foraldrar kring
specifika teman, t.ex. elevinflytande), protokoll fran skolledningsgruppernas moten
(skolledare samt forskolechef) och dokumentation av kompetensutveckling (teoretisk input -
hemuppgift - redovisning - lardomar).

Strategisk niva

Granskningen av den operativa nivan leder till kunskap som gor att angeldgna utvecklings-
omraden kan identifieras och motiveras. Pa den strategiska nivan prioriteras dessa
utvecklingsomraden och en plan upprattas for det fortsatta arbetet. Planen tar sin utgangs-
punkt i organisationens vision och varden. For att skolutvecklingsarbetet ska bli framgangs-
rikt ar det av stor vikt att planeringen ar langsiktig, det vill saga stracker sig 6ver cirka fem ar,
och att verksamhetsplanen, vilken kan liknas vid en langsiktig agenda, revideras regelbundet
(varje halvar/helar). Koncernledningen lagger varje ar ner ett stort arbete pa att uppratta en
agenda med ett sadant innehall och sadan rytm att effekter kan nas. Konkret kan det till
exempel innebara att koncernledningen beslutar att 7 konferenser under lasaret ska ha
innehadllet "formativ bedomning" eller "kollegialt larande", allt beroende av vilket innehall
som ska prioriteras i linje med den langsiktiga verksamhetsplanen. En mer detaljerad agenda
skapas darefter pa den taktiska nivan.

Taktisk niva

Det ar pa den taktiska nivan som sjdlva genomforandet av det planerade utvecklingsarbetet
star i fokus. En agenda uppréattas dar de olika aktiviteterna for utvecklingsinsatserna skrivs in
i form av narliggande mal och atgarder. Det ar viktigt att utvecklingsarbetet genomfors med
en frekvent och regelbunden rytm, samt att deltagarna far mojlighet att prova nya idéer pa
den operativa nivan. Eftersom syftet med utvecklingsarbetet &r att hoja kvaliteten pa den
operativa nivan ar det viktigt att involvera alla medarbetare inom organisationen genom ett
delat ansvar for utvecklingsarbetet. Det kan ske genom standiga dialoger med deltagare,
mellan saval som inom de olika nivderna. Det kan ocksa ske genom att olika personer ges
olika roller gentemot utvecklingsarbetet, till exempel for att sakerstalla att arbetet ligger i



linje med nationella styrdokument och visionen, for att hitta nya vagar och idéer for hur den
operativa verksamheten kan organiseras, eller for att med en kritisk blick fundera éver om
och hur dessa idéer kan genomforas.

Inom Frida Utbildning AB tar arbetet pa den taktiska nivan utgangspunkt i
verksamhetsplanen och koncernledningens agenda, vilka i sin tur utgar ifran organisationens
vision och varden. Skolledarna planerar for hur de ska genomfora det avsedda utvecklings-
arbetet och fyller agendan med ett innehall som ligger i linje med den verksamhetsplan som
utarbetats pa den strategiska nivan. Pa den taktiska nivan star det transformativa
ledarskapet i centrum. Den innebar att skolledarna, for att fa medarbetarna att identifiera
sig med organisationens vision och varden, sjdlva maste visa att de dger visionen genom att
mala upp tydliga bilder och visa pa riktningen.

Samverkan mellan olika nivaer

Inom Frida Utbildning AB har modellen for utvecklingsarbetet modifierats till att vara
rekursiv snarare an hierarkisk. Det rekursiva systemet ger en storre precision nar det galler
att styra kompetensutveckling och skolutveckling i och med att siktet mot malet standigt
justeras. Bland annat gors en sa kallad dubbel-loop mellan den operativa och strategiska
nivan. Det innebéar att man, efter att ha samlat information fran verksamheten, reflekterar
over denna innan man gor prioriteringar och val av utvecklingsomrade pa den strategiska
nivan. Konkret innebar det att man efter att ha gjort sitt val av forandringsomrade (t.ex. att
matematikundervisningen bor bygga pa forstaelse snarare &n memorering), stéaller sig fragan
om det ar meningsfullt att genomféra denna férandring, till exempel med utgangspunkt i
forskning och tidigare erfarenheter. Efter att detta val har gjorts, genomfors en trippel-loop
da man genom en avstdmning mot organisationens vision och varden avgor huruvida det
valda utvecklingsomradet gynnar verksamheten i dessa perspektiv. Man stéller sig darmed
fragan huruvida det val man gjort ligger i linje med vision och varden.

| modellen for utvecklingsarbetet (Figur 8) kan man se hur de olika nivaerna samverkar.
Utgangspunkten for arbetet ar hela tiden organisationens vision och hur val verksamheten
pa den operativa nivan stimmer 6verens med denna. Bilden visar pa ett rekursivt forlopp.
Det kan enklast beskrivas som ett flode i pilens riktning dar viktiga handelser "snappas upp"
under vagen. Med ett abduktivt forhallningssatt analyseras handelserna tillsammans med
medarbetarna och arbetet justeras for att ytterligare narma sig visionen.

Systemet ar dynamiskt pa sa satt att det dver tid sker en standig vdaxelverkan mellan olika
nivaer, med pafdljden att visionen gradvis forandras. Dubbelpilen mellan den strategiska och
taktiska nivan avser att tillata flexibilitet i systemet. Om det visar sig att det val man gjort
inte alls fungerar att genomfora pa den taktiska nivan, maste det finnas utrymme for att
modifiera utvecklingsplanen. | och med att det strategiska valet gatt igenom bade tva och tre
extra tankeloopar, bor det dock ocksa fungera pa den taktiska nivan. Mellan den taktiska och
operativa nivan loper tva enkelpilar, i syfte att symbolisera ett medvetet fléde. P4 den
taktiska nivan genomfdrs det utvecklingsarbete som beslutats pa den strategiska nivan.
Arbetet bygger pa ett samspel mellan den taktiska och operativa nivan, och ar en form av
kollegialt larande. Pedagogerna far till exempel vid en konferens hemuppgifter att prova i
sina klassrum och i sin undervisning. Vid nasta konferenstillfille sker sedan ett utbyte av
erfarenheter, vilket ligger till grund for det fortsatta arbetet pa den taktiska nivan.
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Fostran uttryckt i vardagliga kommunikationshandlingar
mellan larare och barn i forskolan. Géteborg 2008

269. ALLI KLAPP LEKHOLM Grades and grade
assignment: effects of student and school charachterisites.
Goteborg 2008

270. ELISABETH BJORKLUND A# erivra
litteracitet. Sma barns kommunikativa moten med berattande,
bilder, text och tecken i forskolan. Géteborg 2008

271. EVANYBERG O livets kontinuitet. Undervisning
och lirande om vixters och djurs livscykler - en _fallstudie i
arskurs 5. Goteborg 2008

272. CANCELLED

273. ANITA NORLUND Kritisk sakprosalisning i
gymnasieskolan. Didaktiska perspektiv pa larobicker, lirare
och nationella prov. Géteborg 2009

274. AGNETA SIMEONSDOTTER SVENSSON
Den pedagogiska samlingen i forskoleklasen. Barns olika sdtt
att erfara och hantera svarigheter. G6teborg 2009

275. ANITA ERIKSSON O teori och praktik i
lararutbildningen. En etnografisk och diskursanalytisk studie.
Goteborg 2009

276. MARIA HJALMARSSON  Ldrarprofessionens
genusordning. En studie av lirares uppfattningar om

arbetsuppgifter, kompetens och forvintningar. Géteborg
2009.

277. ANNE DRAGEMARK OSCARSON ' Se/f
Assessement of Writing in Learning English as a Foreign
Langnage. A Study at the Upper Secondary School Level.
Goteborg 2009

278. ANNIKA LANTZ-ANDERSSON  Framing in
Educational Practices. Learning Activity, Digital Technology
and the Logic of Sitnated Action. Géteborg 2009

279. RAUNI KARLSSON  Demokratiska vérden i
Jorskolebarns vardag. Goteborg 2009

280. ELISABETH FRANK  Lisfirmdgan bland 9-10-
dringar. Betydelsen av skolklimat, henr- och skolsanmwerkan,
ldrarkompetens och elevers hembakgrund. Goéteborg 2009

281. MONICA JOHANSSON  Awpassning och
motstand. En etnografisk studie av gymnasieelevers
institutionella identitetsskapande. Géteborg 2009

282. MONA NILSEN  Food for Thought. Communication
and the transformation of work experience in web-based in-
service training. Gteborg 2009

283. INGA WERNERSSON (RED) Genus i forskola
och skola. Forandringar i policy, perspektiv och praktik.
Goteborg 2009

284. SONJA SHERIDAN, INGRID PRAMLING
SAMUELSSON & EVA JOHANSSON (RED) Barns
tidiga larande. En tvdrsnittsstudie om forskolan som miljo for
barns lirande. G6teborg 2009

285. MARIE HJALMARSSON  Lgjalitet och motstind -
anstalldas agerande i ett forianderligt hemtjanstarbete.
Goteborg 2009.



286. ANETTE OLIN Skolans mitespraktik - en studie
om skolutveckling genom yriesverksammas forstaelse.
Goteborg 2009

287. MIRELLA FORSBERG AHLCRONA
Handdockans kommunikativa potential som medierande
redskap i forskolan. Géteborg 2009

288. CLAS OLANDER  Towards an interlangnage of
biological evolution: Exploring students” talk and writing as
an arena for sense-making. G6teborg 2010

Editors: Jan-Eric Gustafsson, Ake Ingerman and
Ingrid Pramling Samuelsson

289. PETER HASSELSKOG S/jjdlirares
forhallningssatt i undervisningen. Géteborg 2010

290. HILLEVI PRELL Promoting dietary change.
Intervening in school and recognizing health messages in
commercials. Goteborg 2010

291. DAVOUD MASOUMI Quality Within E-learning
in a Cultural Context. The case of Iran. G6teborg 2010

292. YLVA ODENBRING Kramar, kategoriseringar och
bjalpfroknar. Konskonstruktioner i interaktion i forskola,
Jforskoleklass och skolir ett. Géteborg 2010

293. ANGELIKA KULLBERG What is tanght and
what is learned. Professional insights gained and shared by
teachers of mathematics. G6teborg 2010

294. TORGEIR ALVESTAD Barnebagens relasjonelle
verden - smd barn som Rompetente aktorer i produfktive
Sforbandlinger. Goteborg 2010

295. SYLVI VIGMO New spaces for Language Learning.
A study of student interaction in media production in English.
Goteborg 2010

296. CAROLINE RUNESDOTTER [ otakt med tiden?
Folkhigskolorna i ett foranderligt falt. G6teborg 2010

297. BIRGITTA KULLBERG Er# etnografisk studie i en
thaildndsk grundskola pa en 6 i sidra Thailand. 1 sikandet
efter en framtid da nuet har nog av sitt. Géteborg 2010

298. GUSTAV LYMER The work of critique in
architectural education. Gteborg 2010

299. ANETTE HELLMAN Kan Batman vara rosa?
Forbandlingar om pojkighet och normalitet pa en forskola.
Goteborg 2010

300. ANNIKA BERGVIKEN-RENSFELDT
Opening higher education. Discursive transformations of
distance and higher edncation government. Géteborg 2010

301. GETAHUN YACOB ABRAHAM  Education for
Democracy? Life Orientation: Lessons on Leadership
Qualities and Voting in South African Comprehensive
Schools. Géteborg 2010

302. LENA SJOBERG Bdist i klassen? Ldrare och elever i
svenska och europeiska policytexter. Géteborg 2011

303. ANNA POST Nordic stakeholders and sustainable
catering. G6teborg 2011

304. CECILIA KILHAMN Making Sense of Negative
Numbers. Géteborg 2011

305. ALLAN SVENSSON (RED) Utvirdering Genom
Uppfoljning. Longitudinell individforskning under ett
halvsekel. Goteborg 2011

306. NADJA CARLSSON [ kamp med skriftspraket.
Vuxcenstuderande med lis- och skrivsvarigheter 7 ett
livsvirldsperspektiv. Géteborg 2011

307. AUD TORILL MELAND _Anusvar for egen lering.
Intensjoner og realiteter ved en norsk videregaende skole.
Goteborg 2011

308. EVA NYBERG Folkbildning for demokrati.
Colombianska kvinnors perspektiv pa kunskap som
Jorandringskraft. Goteborg 2011

309. SUSANNE THULIN Ladrares tal och barns
nyfikenbet. Kommunikation om naturvetenskapliga inneball i
Jorskolan. Goteborg 2011

310. LENA FRIDLUND Interkulturell undervisning —
ett pedagogiskt dilemma. Talet om undervisning i svenska som
andrasprak och i forberedelseklass. Goteborg 2011

311. TARJA ALATALO Skicklig lis- och
skrivundervisning i ak 1-3. Om larares mdjligheter och hinder.
Goteborg 2011

312. LISE-LOTTE BJERVAS  Samtal om barn och
pedagogisk dokumentation som bedimningspraktik i
Jorskolan. En diskursanalys. Géteborg 2011

313. ASE HANSSON  Avnsvar fir matematiklirande.
Effekter av undervisningsansvar i det flersprikiga
klassrummet. Goteborg 2011

314. MARIA REIS At ordna, frin ordning till ordning.
Yngre forskolebarns matematiserande. Goteborg 2011

315. BENIAMIN KNUTSSON  Curriculum in the Era
of Global Development — Historical 1 egacies and
Contemporary Approaches. Géteborg 2011

316. EVA WEST Undervisning och lirande i
naturvetenskap. Elevers lirande i relation till en
Jorskningsbaserad undervisning om ljud, horsel och halsa.
Goteborg 2011

317. SIGNILD RISENFORS  Gymmnasienngdonmars
livstolkande. Gteborg 2011

318. EVA JOHANSSON & DONNA
BERTHELSEN (Ed.) Spaces for Solidarity and
Individualism in Educational Contexts. Géteborg 2012

319. ALASTAIR HENRY L3 Motivation. Goteborg
2012

320. ANN PARINDER  Ungdomars matval —
erfarenheter, visioner och miljoargument i eget hushall.
Goteborg 2012

321. ANNE KULTTI Flersprikiga barn i forskolan:
Villkor for deltagande och lirande. Géteborg 2012



322. BO-LENNART EKSTROM Kontroversen om
DAMP. En kontroversstudie av vetenskapligt grinsarbete och
dversatining mellan olika kunskapsparadigm. Goéteborg
2012

323. MUN LING LO Variation Theory and the
Improvement of Teaching and Learning. Géteborg 2012

324. ULLA ANDREN  Se/fawareness and self-knowledge
in professions. Something we are or a skill we learn.
Goteborg 2012

325. KERSTIN SIGNERT VVariation och invarians i
Maria Montessoris sinnestrinande materiel. G6teborg 2012

326. INGEMAR GERRBO Idén om en skola for alla
och specialpedagogisk organisering i praktiken. Goteborg
2012

327. PATRIK LILJA  Contextunalizing inquiry.
Negotiations of tasks, tools and actions in an upper secondary
classroom. Goteborg 2012

328. STEFAN JOHANSSON O the Validity of
Reading Assessments: Relationships Between Teacher
Judgements, External Tests and Pupil Self-assessments.
Goteborg 2013

329. STEFAN PETTERSSON  Nutrition in Olympic
Combat Sports. Elite athletes’ dietary intake, hydration status
and experiences of weight regulation. Géteborg 2013

330. LINDA BRADLEY Langnage learning and
technology — student activities in web-based environments.
Goteborg 2013

331. KALLE JONASSON Sport Has Never Been
Modern. G6teborg 2013

332. MONICA HARALDSSON STRANG Yngre
elevers larande on natur. En studie av kommunikation om
modeller i institutionella kontexter. Géteborg 2013

333. ANN VALENTIN KVIST Immigrant Groups and
Cognitive Tests — 1 alidity Issues in Relation to 1 ocational
Training. Géteborg 2013

334. ULRIKA BENNERSTEDT Knowledge at play.
Studies of games as members’ matters. Géteborg 2013

335. EVA ARLEMALM-HAGSER  Engagerade i
varldens bésta? Ldrande for hallbarhet i forskolan.
Goteborg 2013

336. ANNA-KARIN WYNDHAMN  Ténka fritt,
tanka ratt. En studie om virdedverforing och kritiskt
tankande i gymnasieskolans undervisning. Géteborg 2013

337. LENA TYREN "L/ fir ju inte riktigt
forutsattningarna for att genomfora det som vi vill.” En studie
om ldirares mdjligheter och hinder till forandring och forbdittring
i praktiken. Goteborg 2013
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338. ANNIKA LILJA Fortroendefulla relationer nellan
ldrare och elev. Géteborg 2013

339. MAGNUS LEVINSSON  Evidens och existens.
Evidensbaserad undervisning i [juset av lirares erfarenbeter.
Goteborg 2013

340. ANNELI SCHWARTYZ Pedagogik, plats och
prestationer. En etnografisk studie om en skola i fororten.
Goteborg 2013

341. ELISABET OHRN och LISBETH LUNDAHL
(red) Kon och karridr i akademin. En studie inom det
utbildningsvetenskapliga filtet. Gteborg 2013

342. RICHARD BALDWIN  Changing practice by
reform. The recontexctualisation of the Bologna process in
teacher education. Goteborg 2013

343. AGNETA JONSSON Azt skapa liroplan for de
_yngsta barnen i forskolan. Barns perspektiv och nuets
didaktik. Goéteborg 2013

344. MARIA MAGNUSSON  Skylta med kunskap. En
studie av bur barn urskiljer grafiska symboler i hem och
Jorskola. Géteborg 2013

345. ANNA-LENA LILLIESTAM _Aktir och struktur
i historieundervisning. Om ntveckling av elevers historiska
resonerande. G6teborg 2013

346. KRISTOFFER LARSSON  Kritiskt tankande i
grundskolans sambdillskunskap. En fenomenografisk studie
om manifesterat kritiskt tankande i samhdillskunskap hos
elever i drskurs 9. Goteborg 2013

347. INGA WERNERSSON och INGEMAR
GERRBO (red) Differentieringens janusansikte. En
antologi frin Institutionen for pedagogik och specialpedagogik
vid Goteborgs universitet. Goteborg 2013

348. LILL LANGELOTZ Vad gir en skicklig lirare?

En studie om kollegial handledning som utvecklingspraktik.
Goteborg 2014

349. STEINGERDUR OLAFSDOTTIR  Television
and food in the lives of young children. Géteborg 2014

350. ANNA-CARIN RAMSTEN  Kunskaper son
byggde folkhemmet. En fallstudie av forutsdttningar for lirande
vid teknikskiften inom processindustrin. Goteborg 2014

351. ANNA-CARIN BREDMAR  Ladrares arbetsglidje.
Betydelsen av emotionell nérvaro i det pedagogiska arbetet.
Goteborg 2014

352. ZAHRA BAYATI "den Andre” i lirarutbildningen.
En studie om den rasifierade svenska studentens villkor i
globaliseringens tid. Géteborg 2014

353 ANDERS EKLOF Project work, independence and
critical thinking. Géteborg 2014

354 EVA WENNAS BRANTE Mite med multimodalt
malterial. Vilken roll spelar dyslexi for uppfattandet av text
och bild? Géteborg 2014

355 MAGNUS FERRY Idrottsprofilerad utbildning — i
sparen av en avreglerad skola. G6teborg 2014



356 CECILIA THORSEN Dimensionality and Predictive
validity of school grades: The relative influence of cognitive and
socialbebavioral aspects. Géteborg 2014

357 ANN-MARIE ERIKSSON  Formulating
knowledge. Engaging with issues of sustainable development
throngh academic writing in engineering education.
Goteborg 2014

358 PAR RYLANDER  Trinares makt iver spelare i
lagidrotter: Sett ur French och Ravens maktbasteori.
Goteborg 2014

359 PERNILLA ANDERSSON VARGA
Skrivundervisning i gymnasieskolan. Svenskdmmets roll i den

sociala reproduktionen. Géteborg 2014

360 GUNNAR HYLTEGREN Vaghet och vanmakt
- 20 ar med kunskapskray i den svenska skolan.
Goteborg 2014

361 MARIE HEDBERG [drotten sitter agendan.
En studie av Riksidrottsgymnasietrinares handlande utifrin
sitt dubbla nppdrag. Géteborg 2014

362 KARI-ANNE JORGENSEN  What is going on out
there? - What does it mean for children's experiences when the
kindergarten is moving their everyday activities into the nature -
landscapes and its places? Goteborg 2014

363 ELISABET OHRN och ANN-SOFIE HOLM
(red) Atz yckas i skolan. Om skolprestationer och kon i
olika undervisningspraktiker. Géteborg 2014

364 ILONA RINNE Pedagogisk takt i betygssamtal.
En fenomenologisk hermeneutisk studie av gymnasieldrares och
elevers forstaelse av betyg. Goteborg 2014

365 MIRANDA ROCKSEN Reasoning in a Science
Classroom. Géteborg 2015

366 ANN-CHARLOTTE BIVALL Helpdesking:
Knowing and learning in IT support practices.
Goteborg 2015

367 BIRGITTA BERNE Naturvetenskap moter etik. En
klassrumsstudie av elevers diskussioner om samhdllsfragor
relaterade till bioteknik. Géteborg 2015

368 AIRI BIGSTEN Fostran i forskolan.
Goteborg 2015

369 MARITA CRONQVIST Yrkesetik i lirarntbildning
- en balanskonst. Géteborg 2015

370 MARITA LUNDSTROM Firskolebarns strivanden
att kommunicera matematik. Goteborg 2015

371 KRISTINA LANA Maks, kin och diskurser.
En etnografisk studie om elevers aktirsskap och
positioneringar i undervisningen. G6teborg 2015

372 MONICA NYVALLER Pedagogisk utveckling
genom kollegial granskning: Fallet Ldrande Besok ntifran
aktir-natverksteori. Goteborg 2015

373 GLENN OVREVIK KJERLAND

A lere d undervise i Erappsoving. Design for utvikling
av teoribasert undervisning og kritisk refleksjon i
kroppsovingslererntdanningen. Goteborg 2015

374 CATARINA ECONOMOU [ svenska tva vigar
Jag prata mer och sa”. En didaktisk studie om skolaninet
svenska som andrasprik. Goéteborg 2015

375 ANDREAS OTTEMO Kin, kropp, begir och
teknik: Passion och instrumentalitet pa tvd tekniska
hagskoleprogram. Goteborg 2015

376 SHRUTI TANEJA JOHANSSON _Autism-in-
context. An investigation of schooling of children with a
diagnosis of autism in urban India. Géteborg 2015

377 JAANA NEHEZ Rektorers praktiker i mote med
utvecklingsarbete. Mdjligheter och hinder for planerad
forandring. Géteborg 2015

378 OSA LUNDBERG Mind the Gap — Ethnography
about cultural reproduction of difference and disadvantage in
urban education. Géteborg 2015

379 KARIN LAGER [ spanningsfaltet mellan kontroll
och utveckling. En policystudie av systematiskt kvalitetsarbete i
kommunen, forskolan och fritidshemmet. Géteborg 2015

380 MIKAELA ABERG  Doing Project Work.
The Interactional Organization of Tasks, Resonrces, and
Instructions. Géteborg 2015

381 ANN-LOUISE LJUNGBLAD Tak? och hillning
- en relationell studie om det oberikneliga i matematik-
undervisningen. Géteborg 2016

382 LINN HAMAN Extrem jakt pa hilsa. En
explorativ studie om ortorexia nervosa. Géteborg 2016

383 EVA OLSSON  Or the impact of extramural English
and CLIL on productive vocabulary.
Goteborg 2016

384 JENNIE SIVENBRING [ den betraktades igon.
Ungdomar om bedimning i skolan. Géteborg 2016

385 PERNILLA LAGERLOF Musical play. Children
interacting with and around music technology.
Goteborg 2016

386 SUSANNE MECKBACH Mdistarcoacherna. Att
bli, vara och ntvecklas som trinare inom svensk elitfotboll.
Goteborg 2016

387 LISBETH GYLLANDER TORKILDSEN
Bedimning som gemensam angeliigenhet — enkelt i retorifen,
svarare i praktiken. Elevers och lirares forstaelse och
erfarenheter. Géteborg 2016

388 cancelled

389 PERNILLA HEDSTROM Hedlsocoach i skolan.
En utvirderande fallstudie av en hilsofranjande intervention.
Goteborg 2016

Editors: Ake Ingerman, Pia Williams and
Elisabet Ohrn



390 JONNA LARSSON N fysik blir liromride
i forskolan. Goteborg 2016

391 EVA M JOHANSSON  Det motsagelsefulla
bedommningsuppdraget. En etnografisk studie om bedommning i
Jforskolekontext. Géteborg 2016

392 MADELEINE LOWING  Diamant — diagnoser i
matematik. Ett kartliggningsmaterial baserat pa didaktisk
anmesanalys. Goteborg 2016

393 JAN BLOMGREN Den svirfingade motivationen:
elever i en digitaliserad lirmiljo. Goteborg 2016

394 DAVID CARLSSON Vad dr religionslirar-
kunskap? En diskursanalys av trepartssamtal i
lararutbildningen. Goteborg 2017

395 EMMA EDSTRAND Iearning to reason in
environmental edncation: Digital tools, access points to
knowledge and science literacy. Géteborg 2017

396 KATHARINA DAHLBACK  Svenskdmnets
estetiska dimensioner - - i Rlassrum, kursplaner och lirares
uppfatiningar. Géteborg 2017

397 K GABRIELLA THORELL Framdit marsch! —
Ridlararrollen fran datid till samtid med perspektiv pi
Sframtid. Goteborg 2017

398 RIMMA NYMAN Interest and Engagement:
Perspectives on Mathematics in the Classroom.
Goteborg 2017

399 ANNIKA HELLMAN  Visuella mdjlighetsrum.
Gymmnasieelevers subjektsskapande i bild och
medienndervisning. G6teborg 2017

400 OLA STRANDLER  Performativa lirarpraktiker.
Goéteborg 2017

401 AIMEE HALEY  Geographical Mobility of the
Tertiary Edncated — Perspectives from Education and Social
Space. Goteborg 2017

402 MALIN SVENSSON  Hoppet om en framtidsplats.
Asylsikande barn i den svenska skolan. Géteborg 2017

403 CATARINA ANDISHMAND  Fritidshem eller
servicehem? En etnografisk studie av fritidshem i tre
socioekonomiskt skilda omraden. Goteborg 2017

404 MONICA VIKNER STAFBERG O
lirarblivande. En livsvirldsfenomenologisk studie av
bildningsgangar in i liraryrket. Géteborg 2017

405 ANGELICA SIMONSSON ' Sexualitet i
klassrummet. Sprakundervisning, elevsubjektivitet och
heteronormativitet. Géteborg 2017

406 ELIAS JOHANNESSON ' The Dynanic
Development of Cognitive and Socioemotional Traits and
Their Effects on School Grades and Risk of Unemployment.
Goteborg 2017

407 EVA BORGFELDT "Det kan vara svirt att
Jforklara pa rader”. Perspektiv pa analys och bedomning av
multimodal texctproduktion i drskurs 3. Goteborg 2017

408 GERALDINE FAUVILLE Digital technologies as
support for learning about the marine environment. Steps
toward ocean literacy. G6teborg 2018

409 CHARLOTT SELLBERG Training to become a
master mariner in a simulator-based environment:

The instructors’ contributions to professional learning.
Goteborg 2018

410 TUULA MAUNULA  Students’ and Teachers’ Jointly
Constituted 1earning Opportunities. The Case of Linear
Eguations. Géteborg 2018

411 EMMALEE GISSLEVIK  Education for
Sustainable Food Consumption in Home and Consumer
Studies. Goteborg 2018

412 FREDRIK ZIMMERMAN Det tillatande och det
begransande. En studie om pojkars syn pa studier och
ungdomars normer kring maskulinitet. Géteborg 2018

413 CHRISTER MATTSSON  Extremisten i
klassrummet. Perspektiv pa skolans forvintade ansvar att
Jorbindra framtida terrorism. G6teborg 2018

414 HELENA WALLSTROM  Gymnasielirares
mentorshandlingar. En verksambetsteoretisk studie om
larararbete i forandring. G6teborg 2018

415 LENA ECKERHOLM Ldrarperspektiv pa
ldsforstielse. En intervjustudie om undervisning i drskurs 4-6.
Goteborg 2018

416 CHRISTOPHER HOLMBERG Food, body
weight, and health among adolescents in the digital age:
An explorative study from a health promotion perspective.
Goteborg 2018

417 MAGNUS KARLSSON  Moraliskt arbete i
forskolan. Regler och moralisk ordning i barn-barn och vuxen-
barn interaktion. Géteborg 2018

418 ANDREAS FROBERG  Physical Activity among
Adolescents in a Swedish Multicultural Area. An
Empowerment-Based Health Promotion School Intervention.
Goteborg 2018

419 EWA SKANTZ ABERG  Childrens collaborative
technology-mediated story making. Instructional challenges in
early childbood edncation. G6teborg 2018

420 PER NORDEN  Regnbigsungar: Familj, utbildning,
Jritid. Géteborg 2018

421 JENNY RENDAHL Vew och vad kan man lita
pa? Ungdomars forballningssitt till budskap om mat och
dtande ntifran ett forskarinitierat rollspel. Goteborg 2018

422 MARTINA WYSZYNSKA JOHANSSON
Student excperience of vocational becoming in upper secondary
vocational education and training. Navigating by feedback.
Goteborg 2018

423 MALIN NILSEN  Barns och larares aktiviteter med
datorplattor och appar i forskolan. Go6teborg 2018

424 LINDA BORGER  [Investigating and V alidating
Spoken Interactional Competence — Rater Perspectives on a
Swedish National Test of English. Go6teborg 2018



425 ANNA-MARIA FJELLMAN School choice, space
and the geography of marketization — Analyses of educational
restructuring in upper secondary education in Sweden.
Goteborg 2019

426 ANNELI BERGNELL Med kroppen som
tllustration: Fur forskolebarn prat-skapar naturvetenskap
med bjalp av multimodala och kroppsforankrade forklaringar.
Goteborg 2019

427 ANNE SOLLI Handling socio-scientific controversy:
Students’ reasoning throungh digital inquiry. Géteborg 2019

428 MARTIN GOTHBERG  Interacting - coordinating
texct understanding in a student theatre production.
Goteborg 2019

429 SUSANNE STROMBERG JAMSVI  Unpacking
dominant disconrses in higher education language policy.
Goteborg 2019

430 KURT WICKE Ldrobicker, denokrati och
medborgaskap. Konstruktioner i larobocker i
sambillskunskap for gymnasiet. Géteborg 2019

431 KATARINA SAMUELSSON  Teachers’ Work in
Times of Restructuring. On Contexctual Influences for
Collegiality and Professionality. G6teborg 2019

432 HELENE BERGENTOFT Ldrande av
rorelsefirmaga i idrott och hilsa ur ett praktikutvecklande
perspektiv. Goteborg 2019

433 JANNA MEYER-BEINING _Assessing writers,
assessing writing: a dialogical study of grade delivery in Swedish
higher edncation. G6teborg 2019

434 DAN FRANSSON ' Game demands and fatigue
profiles in elite football — an individual approach -Implications
of training and recovery strategies. Géteborg 2019

435 ELIN ARVIDSON  Physiological responses to acute
physical and psychosocial stress — relation to aerobic capacity
and exercise training. Géteborg 2019

436 SUSANNE STAF Skriva bistoria —
literacyforvintningar och elevtexter i historiedmnet pa mellan-
och hogstadiet. Goteborg 2019

437 VERONICA SULAU VVad hénder i lirares
kollegiala samtalspraktik? En studie av mitet mellan en
nationell kompetensutvecklingsinsats och en lokal
Sorthildningspraktik. Goéteborg 2019

438 MARIA OHLIN How to Make Bicycling Safer —
Identification and Prevention of Serious Injuries among
Bicyclists. Géteborg 2019

439 LINUS JONSSON _A#n empowerment-based school
physical activity intervention with adolescents in a
disadvantaged community: A transformative mixed methods
investigation. G6teborg 2019






