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Abstract
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Syfte: Studiens syfte var att retrospektivt analysera vilka generativa mekanismer som var verk-

samma i ett kommunalt skolforbéttringsprojekt. Projektet var inspirerat av aktionsforsk-
ning. Sex deltagande grundskolor och en central skolutvecklingsenhet deltog och deras
respektive programteorier har rekonstruerats, for att djupare forstd vad som hande och
varfor.

Teori: Studiens vetenskapsteoretiska utgangspunkt ar kritisk realism. Teorin om generativa me-
kanismer innebér i denna studie att analysera vad skolutvecklingsgrupperna och den cen-
trala projektgruppen antog skulle paverka t.ex. pedagoger att vilja eller kunna engagera
sig 1 handling, for att utforma verksamheten pa sirskilda sétt i processgrupper eller i under-
visning.

Metod: Empirin samlades in under en tvaarsperiod med hjélp av ldgesrapporter, sa kallade self-
reports, vid tre tillfdllen, vilka forfattades av rektorer och skolornas processledare. I en-
staka fall har filmer fran projekttiden transkriberats i de fall da skriftliga 1dgesrapporter
saknades. Sammanlagt analyserades 18 texter narrativt, programteoretiskt och tematiskt.
Vid analys av den centrala programteorin anvéndes min skriftliga dokumentation fran pro-
jekttiden. Dessutom transkriberades tva filmer, dér projektledaren beskrev idéerna bakom
utvecklingsarbetet vid dess start.

Resultat: Resultatet visade att det frdmst var fyra mekanismer i den centrala programteorin som
paverkade skolornas utvecklingsarbete: 1) Inriktningsmélen antogs staga upp skolornas
utvecklingsarbete. 2) Grupperna antogs erfara att processledare effektiviserade deras ar-
bete. 3) Personalen antogs se fordelarna med ett utokat kritiskt samarbete. 4) All personal
antogs bli involverade, och ddrmed kdnna medansvar i utvecklingsorganiseringen. Sko-
lornas mekanismbilder visade att den centrala programteorins erbjudanden triggade bade
mojliggérande och hindrande mekanismer, vilka priaglade processen, som sag olika ut be-
roende pad om skolorna kategoriserades som enrektorsskolor eller flerrektorsskolor. Tva
teman var mojliga att forma: ledarskap samt elevers delaktighet i skolforbattring. Meka-
nismer som triggades av ledarskapet var t.ex. kopplade till utvecklingsorganiseringen och
dess kontinuitet samt vilken typ av ldrande som kravdes 1 fordndringsprocessen. Meka-
nismer som skolorna antog skulle engagera eleverna i delaktighet handlade t.ex. om att
delaktighet kraver medvetenhet om densamma, vilket relaterades till att skolorna kommit
en bit pa vég i utveckling av pedagogers och elevers dmsesidiga largemenskap.



Forord

Under ménga ér har jag haft forménen att arbeta i grundskolan med olika typer av uppdrag. En tid som
klassldrare, en tid som specialpedagog och dérefter som skolutvecklare vid en central utvecklingsenhet
1 en kommun. Det var under den senare tiden som ett skolforbattringsprojekt genomfordes under en
tvaarsperiod, och som jag nu retrospektivt har studerat. Under tiden som projektet pagick gick jag en
utbildning for att fordjupa mig mer inom pedagogik och aktionsforskning. Det var mycket givande att
bade studera och genomfora olika uppdrag inom projektet parallellt. Mitt intresseomrade har hela tiden
varit elevers delaktighet i 1&rande och gemenskap, men i samband med projektet och utbildningen blev
jag alltmer intresserad av verksamheten bakom for att dstadkomma just detta. Det ledde fram till idén
att genomfora foreliggande studie.

Under min utbildning kom jag i kontakt med Rolf Lander, som har varit min handledare i arbetet med
studien. Det var forsta gangen som jag fick hora talas om generativa mekanismer i verksamheter, och
jag blev nyfiken pa att ldra mig mer. I projektet hade jag lart mig mycket, och jag tinkte att det skulle
nog ga snabbt att fa ihop denna master, men sa blev det inte. Det blev istillet manga begrepp att reda ut,
och jag behdvde ldra mig mer om analys for att genomfora studien. Det var en hel del som jag inte hade
last tidigare. Ibland gick det ldnga perioder da jag inte gjorde ndgonting med studien, for mitt nya arbete
tog all min tid. Jag har dock aldrig tdnkt tanken pé att ge upp. P& négot sétt har resan i sig varit mélet,
for det &r sa roligt att léra sig mer. Jag vill hdrmed rikta att stort och varmt tack till Rolf Lander, som
har stottat och lart mig véldigt mycket. Jag ar verkligen tacksam.

Utan projektet hade inget av detta blivit av, och darfor vill jag ocksa rikta ett stort tack till mina fore
detta arbetskamrater och min davarande chef, samt alla deltagare i projektet.

Gunilla Almgren Béck
2021-06-02
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Inledning

Foreliggande studie placeras inom omradet skolforbattring och tar utgangspunkt i ett aktionsforsknings-
projekt, som varade under tva &r. I studien medverkade all personal pa sex grundskolor i en mellanstor
kommun i véstra Sverige. Projektets aktionsforskande forhallningssétt, innebar att kunskapsproduk-
tionen var en aktivitet som alla aktdrer i projektet var delaktiga i (Olin & Yngvesson, 2016). Projektets
vision var att ta ett helhetsgrepp om systematisk och hallbar skolutveckling, samt att stdrka koppling
mellan teori och praktik.

Jag deltog sjélv i1 projektet och var da anstélld inom kommunens centrala stddenhet vid kommunens
skolforvaltning. Mitt arbete som projektsamordnare bestod i flera roller. En roll handlade om att stddja
skolors lokala processer — vid tre av de sex skolorna — vilket genomfordes cirka en ging i manaden. Vid
dessa tillfallen motte jag rektor och rektors utvecklingsgrupp som bestod av processledare (idag forste-
larare) och ibland dven specialpedagog och psykolog. En annan roll var att kontinuerligt summera lar-
domar med utgangspunkt i skolornas egna beréttelser under gemensamma seminarier, skolornas skrift-
liga lagesrapporter och deras producerade filmer. Det ledde till tvd summerande ldgesrapporter, med
bland annat reflektioner kring strukturer och processer som da iakttogs under projektet. Dessa tva rap-
porter anvinds nu endast som sekundirdata, och istéllet dr det skolornas egna ldgesrapporter som &r
primérdata i foreliggande studie. Jag vill med dessa data och min egen reflektion rekonstruera den ak-
tionsforskningsprocess som jag var en del av.

Skolforbéttring kan riskera att stanna vid formella strukturer sdsom planer och scheman. Det récker inte
med ett planeringsperspektiv pa skolorganisationers systematiska kvalitetsarbete, utan detta perspektiv
behover kompletteras med ett organiseringsperspektiv med mjuka virden dar ménniskors tankar och
handlingar fokuseras (Larsson & Lowstedt, 2014). Detta tog jag fasta pé i foreliggande studie dér pro-
jektets och skolornas handlingsteori fangades i1 en narrativ analys. Vidare gjordes bl.a. en teoretisk re-
trospektiv analys med stod av programteori i metodologin. Det innebar att jag hade processer i centrum
snarare dn resultaten, dvs. att forsté och forklara bakomliggande mekanismer till det som kom till uttryck
i empirin dvs. skolornas lédgesrapporter. Programteori handlar i detta fall om vad skolorna gjorde (hand-
lingsteori), vad de efterstravade (visioner, mal) och vad de trodde skulle mojliggora eller hindra skol-
forbattring, vilket man kan tala om i termer av mekanismer. Begreppet mekanism anvénds lite olika,
och i1 det hir ssmmanhanget handlade det om reaktioner inom ménniskor, vilka kunde leda till handling
som sin tur gav nagon effekt (Pawson & Tilley, 1997). Med hjélp av programteoretisk analys kan man
forsta och forklara resultat som inte enbart stannar vid observerbara/empiriska uttryck och orsakssam-
band (Blom & Morén, 2015). Jag menar att en programteoretisk analys kan végleda och komplettera
aktionsforskningsprojekt med ett systemperspektiv pa skolforbéttring.

Under projekttiden talade vi inte medvetet om programteori, &ven om vi holl pa att utveckla ett ramverk
for skolutveckling. Detta ramverk eller ’skolutvecklingsmaskin® som vi da kallade det, har jag i fore-
liggande studie formulerat som en programteoretisk modell fér handling, med andra ord ett program for
skolforbattring, med avsikt att kunna appliceras i andra framtida utvecklingsprocesser. Program handlar
om idéer som fungerar for sdrskilda andamal och i specifika situationer, enligt Pawson och Tilley (1997).
Begreppets innebord dr néra relaterat till andra begrepp t.ex. teori for fordndring (theory of change) eller
teoridriven utvirdering (Astbury & Leeuw, 2010; Blom & Morén, 2015). Program innebar i det har
fallet aktioner som syftade till att uppna vissa resultat avseende skolforbattring, savél centrala initiativ
till handling som lokala pa respektive skola.

Det har nu gétt sex ar sedan jag var delaktig i denna aktionsforskningsprocess och jag ar inte langre
anstélld i kommunen, vilket har bidragit till distans i reflektionen utan beroendeforhallanden.



1 Bakgrund

Tidigare hade kommunens skolférvaltning arbetat med largrupper med cirka 6-8 pedagoger, till exempel
om digitala larverktyg och specialpedagogik. Chefer var inte involverade, vilket ledde till att den kom-
petens som pedagoger i de olika grupperna utvecklade stannade kvar som individuell kompetens utan
nagon storre spridning pa den egna skolan. Det nya projektet skulle darfér omfatta all personal pa med-
verkande enheter. Under ar 2014-2015 utvecklade skolforvaltningen samarbetet med Goéteborgs Uni-
versitet och Specialpedagogiska skolmyndigheten (SPSM). Projektmedel sdktes och erhdlls frén Spe-
cialpedagogiska skolmyndigheten och Skolverket. Projektet som lag till grund for denna studie startade
saledes januari 2014.

1.1. Projektets syfte och identifierade behov

Projektet utforskade ett gemensamt ramverk for skolforbattring som skulle ga att applicera i andra ut-
vecklingsprojekt. Utgdngspunkten var att hela stodkedjan for forbattring behévde fungera fran lednings-
niva dnda in i klassrummet. Projektet omfattade fyra forskolor, tre 1dg- och mellanstadieskolor och tre
hogstadieskolor. Denna studie avgrinsades till de sex skolorna, for att halla arbetsinsatsen hanterlig,
men ocksa for att renodla den milj6 och kultur som analysen hanterade.

Skolhuvudmannen hade identifierat f6ljande behov inom skolférvaltningen: (a) Skillnader i forutsatt-
ningar for elevers ldrande 1 och mellan skolor var for stora, dvs. likvardighetsbrister; (b) Systematiskt
kvalitetsarbete behovde forbattras i skolforvaltningen sévél centralt som lokalt pa skolenheter.

1.2. Projektorganisering och aktioner

Projektets 6vergripande organisering avsag att stodja skolornas lokala processer. Det fanns en styrgrupp,
med projektledare (utvecklingschefen), forvaltnings- och verksamhetschefer samt externa aktorer enligt
ovan. Projektledaren var chef for en central utvecklingsenhet dér jag sjélv var anstélld (fortséttningsvis
bendmns gruppen central projektgrupp). Styrgruppen agerade bl.a. som stdd till den centrala projekt-
gruppen. Resurser och aktiviteter styrdes av projektledaren i dialog med forvaltningsledning och med
externa aktorer. Projektet hade saledes stod utifran vilket vi sdg som en framgéngsfaktor.

Den 6vergripande projektmodellen som betonade:
e Aktiv samverkan med bevarande av integriteten pa respektive skola.

o Kunskapsutveckling som nav: individuell kompetensutveckling, verksamhetsutveckling,
forskning.

e En dubbelriktad process: top-down och bottom-up.

De gemensamma inriktningsméalen lanserades och preciserades efter en tid till: likvardighet, tillgdnglig-
het, delaktighet, agilt ledarskap, samverkan och informations- och kommunikationsteknologi (IKT). Se-
nare tog skolforvaltningen fram en handlingsplan for samtliga skolor (inte bara de som deltog i pro-
jektet). Den omfattade fyra fokusomraden vilka var: 1) inkludering - en skola for alla barn och elever,
2) delaktighet och inflytande, 3) IKT och 4) ledarskap.

Processtod pé skolorna: Projektledare, central projektgrupp och externa forskare riktade direkt stod till
skolor. Med direkt stod menades att centrala skolutvecklare (déribland jag och doktorander) métte varje
skolas utvecklingsgrupp och rektor cirka en gang i manaden, 1-2 timmar per gang. Vi forsékte utmana
skolans process genom olika fragor i anknytning till skolans berdttelser om sina aktiviteter.



Seminarier och erfarenhetsutbyte i temporéra system: Projektets temporira system var gemensamma
seminarier med styrgrupp, externa aktorer, central projektgrupp, skolornas rektorer och processledare.
Skolorna presenterade vad de hade astadkommit och vilka lardomar man dragit. Seminarierna var en
arena fOr att summera, ldra av varandra samt ge nya idéer om nésta steg i utvecklingsarbetet. Inneborden
i tempordra system diskuteras bl.a. i kapitel 4, men de var till f6r att man skulle kunna fokusera pa
utveckling temporért skiljt fran det permanenta systemet. Glappet som da kunde uppsta mellan systemen
ar en av svérigheterna (Nordholm & Blossing, 2013).

Utbildning i processledning: Nagra pedagoger fran varje skola deltog i utbildning i processledning, vari-
genom de blev fordndringsagenter i den egna skolans permanenta system. Utbildningen leddes av ut-
vecklingschefen och nigra skolutvecklare vid den centrala enheten. Motena (ocksa temporéra system)
skedde tva timmar per ménad under ett ar. Verktyg for samtal och reflektion anvindes for att leda pro-
cessen och skapa mening. Forsteldrare hade denna roll i largrupper med 6—8 pedagoger pa sina skolor.
Det kunde vara befintliga arbetslag eller nybildade grupper. Pa sé sitt skulle hela personalen involveras
1 utvecklingsarbetet.

Projektet dokumenterades i skrift, bild och film. Min roll var bl.a. att dokumentera och summera lér-
domar i skrift.

Foreldsningar for externt intresserade: Den centrala projektgruppen initierade och organiserade nagra
foreldsningar, dir universitetsforskare och skolpersonal, inom och utom projektet, deltog.

1.3. Projektets aktionsforskande process

Projektet byggde, i likhet med aktionsforskning, pé att kunskap skapades gemensamt (Rénnerman m.fl.,
2016). Att projektet praglades av aktionsforskning var dock inte uttalat, utan istéllet anvéndes begreppet
action learning. Forskaren deltar aktivt inom ett filt som man vill fordndra. I en cyklisk process stiller
man som praktiker fragor om praktiken, iscensétter handlingar, foljer processen och reflekterar 6ver vad
som dér sker (Ronnerman, 2012; Somekh, 2006; Tiller, 1999). I det hidr sammanhanget har jag valt
begreppet aktionsforskning.

Projektet hade ett agilt ledarskap, som vi uttryckte det dé, vilket kan liknas vid att vinda spegeln mot
sitt eget agerande och vara beredd pa att fordndra sig sjélv samt att anpassa ledarskapet till den grupp
man mdter. Darfor behovs reflektion under processens gang (Joiner & Josephs, 2008).

Inledningsvis formulerade varje skola sina utmaningar och fokusomraden i skolforbattringsarbetet.
Varje enhet granskade dven skolans organisering av personal och elevgrupper och beslutade att behélla,
fordndra eller géra om den. De utformade och genomforde aktioner pé skolan, och utvecklingsarbetet
foljdes kontinuerligt upp med dokumentation i skrift, bild och film. Skolor fick ocksé stdéd av den cen-
trala projektgruppen i form av fragestéllningar for att kunna skriva ldgesrapporter — se bilaga 1. Deras
process uppfattades i studien som ett program for skolforbéttring.

Detta ramverk av aktioner formulerades som en programteoretisk modell for handling (se sérskilt kapitel
6.3.4) och analyserades empiriskt i studiens resultatdel (se kapitel 7.1).



2. Litteraturoversikt

2.1. Skolan som organisation

Skolan som organisation har historiskt vilat pa ldrares solitdra arbete. Blossing (2008) har dock visat i
sina analyser av 35 skolor frén 1980 till 2001, att utvecklingen har gétt mot kollektiva arbetsorganisa-
tioner med ett systematiskt kvalitetsarbete i maldiskussioner och organisering av forédndringsarbete.
Larsson & Lowstedt (2014) har ocksé pekat pa att arbetsgrupper har fatt starkt genomslag och samtidigt
har de tydliggjort skillnaden mellan detta och individbaserad organisering. Arbetsgrupper tar, i renodlad
form, gemensamt ansvar for undervisning av alla elever och gruppen samordnar och arbetar mot upp-
satta mal. Forfattarna skiljer mellan tva skilda synsétt pa fordndring: ett planeringsperspektiv dar syste-
matiskt kvalitetsarbete (utveckling sker episodiskt) ingar och ett organiseringsperspektiv dar manniskors
meningsskapande sker kontinuerligt. I det senare ses skolan som ett 16st kopplat system i stindig om-
vandling. Med denna syn pa skolan som organisation blir det viktigt att iaktta skolpersonalens respons
pa forandringsinitiativ. Det ar inte tillrackligt med ett planeringsperspektiv, utan det maste kompletteras
med ett organiseringsperspektiv, enligt Larsson och Lowstedt (2014). Nyvaller (2015) bendmner det
senare ett problemlosningsperspektiv vilket anvédnds fortsittningsvis.

2.2. Skolforbattring versus skoleffektivitet

Sambandet mellan skolan som organisation och elevresultat har undersokts inom vad som kallas skol-
effektivitetsforskning och skolforbattringsforskning. Félten har i stora drag varit atskilda, &ven om man
pa senare tid kan se att forskning drar nytta av traditionernas olika resultat (Jarl m.fl., 2017). De har
olika vetenskapsteoretiska utgangspunkter. Skoleffektivitetsforskningen finns ofta inom den empiriska
realismen medan skolforbattringsforskningen kan befinna sig bade dir och inom den kritiska realismen.
Den empiriska realismen grundar sig ofta p4 sambandsstudier av observerbara fenomen medan den kri-
tiska realismen fokuserar pa fallstudier av generativa mekanismer under ytan pa observerbara fenomen
(Blom & Morén, 2015). Skoleffektivitetsforskningen &r ofta empiridriven medan skolférbéattringsforsk-
ningen ofta utgar fran teoretiska modeller (Jarl m.fl., 2017). Min studie hor till omradet skolforbattrings-
forskning. Dess teoretiska utgdngspunkter i beskrivs i kapitel 4.

Skolforbattringsforskning riktar fokus pé skolors lokala forutsdttningar och organisatoriska strategier
och hur dessa kan frimja elevers studieresultat, menar Jarl m.fl. (2017). Ofta inom fallstudier ar det
centralt att forsta socialt samspel — hur skolor planerar och genomfor olika processer. Man understryker
vikten av att skolutveckling inriktas mot forbéttring av undervisningen for elevernas larande. liksom av
professionella ldrande gemenskaper och skolkulturen. Men man har fétt kritik for att forsumma kopp-
lingen mellan professionellt lirande och elevernas faktiska resultat och av urvalet av frimst utveck-
lingsbenédgna skolor (Blossing m.fl., 2007; Nyvaller, 2015).

Skoleffektivitetsforskning riktar fokus pa sambandet mellan ldrares egenskaper, undervisningens inne-
hall och dess effekter pa elevers studieprestationer. Evidensbaserade framgéngsfaktorer pa framgangs-
rika skolor uppmérksammas (Hékansson & Sundberg, 2016; Jacobsson, 2017). Det har handlat om ef-
fektivt ledarskap, hoga forvantningar pa alla nivaer i en organisation, elevers delaktighet i undervis-
ningsprocessen samt vardnadshavares delaktighet, for att nimna négra. Kritik av denna forskningstra-
dition ror vilka faktorer som &r mest centrala for skolframgéng och varfor. Kritik har &ven géllt avsaknad
av resultat gillande hur faktorerna hinger samman for att ge effekter pé elevers resultat. Forskningsféltet
har i ringa grad tagit fram resultat gillande ineffektiva skolor, &ven om det finns dldre studier som pekar
pa ett antal negativa faktorer. Exempel ar att otillrackligt med tid dgnas till planering av undervisningen
och att rektorer i ringa grad dr insatta i ldrarnas arbete (Jarl m.fl., 2017).



Nyvaller (2015) beskriver tre skolors tinkande om fordndring vid skolutveckling. Hon ger en historisk
bakgrund av de olika traditionerna for skolutveckling. Utéver skolforbattring och skoleffektivitet ndm-
ner hon Total Quality Management. Alla tre traditionerna har utgatt fran ett planeringsperspektiv, men
sarskilt inom skolforbéttring har ett problemlosningsperspektiv utvecklats. De olika perspektiven paver-
kar fordndringsagentens roll i utvecklingen (rollen bendmns som processledare i foreliggande studie,
vilka avser savil deltagare i den centrala projektgruppen och processledare pa skolorna).

2.3. Teori om forandring och praktikers roll

Planeringsperspektivet — dven kallat ett teknologiskt perspektiv - innebér att planerad fordndring kan
astadkommas genom interventioner som initieras utifrén/uppifran — top-down. Top-down strategier for
fordndring betonar vad det 4r man maste kunna for att lyckas med implementering av skolutvecklings-
strategier. Tekniska innovationer i instrument och metoder fokuseras (Nyvaller, 2015). Forandrings-
agenten har en expertroll. Deltagare i ett skolutvecklingsprojekt dr mottagare av denna kunskap, och de
forvintas omsétta innovationerna i den egna praktiken.

Probleml&sningsperspektivet innebér fordndring som initieras inifran/nerifran av de verksamma i en
praktik — bottom-up strategier. Skolforbattringsforskningen ar en reaktion mot decennier av teknolo-
giska top-down-l16sningar och lyfter istdllet fram lokal anpassning av innovationer (Nyvaller, 2015).

Forskning visar att problemldsningsperspektivet kompletteras med ett politiskt och kulturellt perspektiv
pa fordndring. Det innebér att méanniskor vill férhandla om sin medverkan i forandringar (politiskt per-
spektiv) och att detta dr beroende av kultur dvs. hur projektets idéer tilltalar de skolor som frivilligt gér
med i projektet. Fordndringsagentens roll &r att arbeta med feedback-metoder enligt socialpsykologiska
och gruppdynamiska metoder for sjélvreflektion och sjélvreglering, vilket ger kognitiv och emotionell
fordndring. I projekt skapas temporéra system dir deltagare kan utbyta erfarenheter samtidigt som en
gemenskap utvecklas (Nyvaller, 2015). Férandringsagentens roll bendmns som facilitator eller process-
konsult (Cummings m.fl., 2016).

2.4. Aktionsforskning

2.4.1. Aktionsforskning - en historisk tillbakablick

Den nordiska aktionsforskningstraditionen etablerades forst i Norge i borjan pa 1960-talet, som ett sétt
att utveckla organisationer och demokratisera arbetslivet och spred sig i borjan av 1970-talet till Sverige.
Under 1990-talet tog den fart inom utbildningsvetenskapen, samtidigt som de nordiska ldndernas skol-
system gick igenom omfattande reformer. Behovet av kompetensutveckling for skolpersonal for att méta
nya krav pa fordndring i yrkesroller och verksamhet 6kade. Det bidrog till att 6ka efterfragan pa ak-
tionsforskning (Ronnerman m.fl., 2008). Till skillnad fran i Norge har den svenska aktionsforskningen
inom utbildning tagit intryck av Carr och Kemmis (1986) som forgrundsgestalter inom anglosaxisk
forskning. Ett av sdrdragen dr samarbete mellan universitet och skolor i forskningscirklar for att stirka
lararprofessionens status och liararnas yrkesroll (Noftke, 2009).

2.4.2. Aktionsforskning - bade vetenskap och praktik

Aktionsforskning kan ses som en idé om att larare engagerar sig i forbéttring av pedagogiken med ut-
gangspunkt i praktiken och via aktion och reflektion aterfér kunskapen till praktiken (Ronnerman,
2012). Den kan producera ny vetenskaplig kunskap, men framfor allt bidra till forbéttringar inom det
falt som studeras, genom aktivt deltagande fran forskarna (Kalleberg, 1992; Rénnerman, 2012). Detta
skiljer aktionsforskning frén annan forskning som handlar om att producera ny vetenskaplig kunskap.



Emellertid finns det forskning, som syftar till att sétta redskap i hinderna pa praktiker, utan att involvera
dem i aktioner (se t.ex. Lander, 2001).

Personer bygger sitt larande i aktionsforskning pa den kompetens som man har genom att soka skapa en
sammanhingande fOrstaelse av sina virderingar och erfarenheter (Illeris, 2015). En grundldggande tanke
dr att man utgér fran de fragor som personal stéller sig i och om sin egen praktik (Nylund m.fl., 2010).
Ronnerman (2012) skriver att forskningsfragorna ska innehélla ord som ”signalerar ett tydligt krav pa
att fragestéllarna behover soka ny kunskap om nuldget for att ha mojlighet att kunna svara pa fragan
efter den genomforda aktionen.” (s. 131).

Utmairkande for aktionsforskningen &r ocksa ett demokratiskt arbetssatt samt personligt vaxande da 14-
rande kommuniceras (Ronnerman m.fl. 2008). Relationen mellan aktionsforskare och deltagare bygger
pa Omsesidighet och jamlikhet, vilket bidrar till att aktionsforskaren kommer &t kunskap som tradi-
tionellt arbetande forskare inte kommer &t. Forskarens olika positioner kan saledes komplettera varandra
(Somekh, 2006).

2.4.3. Olika perspektiv pa aktionsforskning

Aktionsforskning har olika forgreningar, men det gemensamma &r att dstadkomma fordndringar med
aktioner (Ronnerman, 2012). Lérares resonemang om praktiken kan beskrivas i termer av tekniskt, prak-
tiskt och befriande, vilka alla kan vara nirvarande i professionella samtal (Hadfield, 2012). Denna in-
delning grundas i tre vetenskapliga forhallningssatt till aktionsforskning, enligt Carr och Kemmis
(2006): empiriskt-analytiskt (positivistiskt), hermeneutiskt (tolkande) och emancipatoriskt (kritiskt, som
later professionen vara med och bestimma over skolforbéttringen). Dessa grupperingar bygger pa Ha-
bermas beskrivningar av att kunskap bildas utifran tre kunskapsintressen: teknisk, praktisk och emanci-
patorisk (Habermas indelning, se Odman (2017). Hir foljer en beskrivning av de tre vetenskapliga for-
hallningssatten till aktionsforskning, och dérefter kopplas aktionsforskning till foreliggande studie (Se
2.4.4).

Ett tekniskt perspektiv bygger pa Kurt Lewins idéer, som manga ser som en foregangare i aktionsforsk-
ning. Kurt Lewins féltteori fran 1940-talet innebér att en individs beteende paverkas av situationen (Jarl
m.fl., 2017). Hans modell for férandring - unfreezing — changing — refreezing — har i hog grad paverkat
fordndringsteori, men det dr samtidigt en omstridd modell. Kritiker hdvdar att modellens planeringsper-
spektiv pa forédndringsprocessen ér en kraftig forenkling av verkligheten, i synnerhet i dagens komplexa
varld, som kriaver en hog grad av flexibilitet. Andra forskare, som forsvarar Lewins modell, menar att
den ska ses i ett ssmmanhang av t.ex. aktionsforskning (Cummings m.fl., 2016). Perspektivet handlar
om att prova teori i praktiken dvs. att lararen i forvédg har kunskaper for att kunna undervisa. Det beskrivs
som en instrumentell syn pa kopplingen mellan teori och praktik. Ett exempel kan vara nér larare un-
dersoker vilken undervisning som ar mest effektiv nér klasser undervisas med olika metoder (Jarl m.fl.,
2017).

Utifran ett hermeneutiskt (praktiskt) perspektiv avvisas ovanstdende, och istéllet betonas ldrares reflek-
tion 6ver den egna praktiken. Det betyder att ta dilemman i praktiken som utgdngspunkt for reflektionen
till skillnad fran att utga fran en befintlig pedagogisk teori. Lararens reflektion syftar till att hans eller
hennes implicita antaganden om undervisningen synliggdrs och uttalas explicit. I detta perspektiv utgar
man fran kvalitativa metoder enligt W. Carr (personlig kommunikation, 2014, 26 februari).

Ett emancipatoriskt (kritiskt) perspektiv omfattas d&ven av det hermeneutiska perspektivet, men det gar
langre, sétillvida att det ska forstas ur ett kulturellt och politiskt ssmmanhang. Carr och Kemmis (2006)
menar att syftet med deras tidigare skrift Becoming critical (1986) var att pa ett konstruktivt sétt utveckla
den pedagogiska forskningen genom ett kritiskt forhallningssatt till den egna praktiken. Lérare bor forsta
sin egen roll och sin undervisning genom att sitta in den i ett storre sammanhang. Professionen bor styra



utveckling av undervisningen genom aktioner som avser att upptdcka motségelser mellan larares vérde-
ringar och antaganden om undervisning relaterat till krav enligt styrdokument. De ser inte aktionsforsk-
ning som ett universalmedel och inte heller som en metod eller teknik. Istéllet lyfter de fram kritisk
aktionsforskning, dér idéer om utveckling maste tolkas och anpassas pa respektive skola, vilket kraver
reflektion och transformativ handling (jimfor transformativt larande som &verskrider en reproduktiv
niva (Illeris, 2015), vilket utvecklas vidare i kapitel 4.

Ett metodologiskt perspektiv: Somekh (2006) beskriver aktionsforskning utifrén étta principer. Hon ta-
lar om flera flexibla cykliska processer som loper parallellt med syfte att foréndra och utveckla verk-
samheten. Metodologin har formats utifran hennes egna erfarenheter som har dokumenterats bade i rol-
len som ldrare, utviarderare och forskare i olika projekt. Principerna avser 1) flexibla cykliska processer,
2) tvarprofessionell omsesidig samverkan, 3) inifrdnkunskap och 4) utifranperspektiv, 5) social forand-
ring, 6) ifragasittande av nuvarande kunskap, 7) forforstaelse som klarldggs och beaktas i analysproces-
sen for att sdkra kvalitén pa forskningen, samt 8) reflexivitet, dvs. forskaren roll analyseras i relation till
andra deltagare i ett projekt.

2.4.4. Koppling till foreliggande studie

Projektet hade koppling till aktionsforskning. Foreliggande studie, som nu undersoker detta projekt,
utgar fran kritisk realism som vetenskapstradition, vilket utvecklas i kapitel 5. Carrs och Kemmis (2006)
perspektiv pa aktionsforskning omfattas inte av kritisk realism, dir verkligheten ses som stratifierad pa
ett sétt som dessa inte beskriver den (Blom & Morén, 2015; Pawson & Tilley, 1997).

Aktionsforskningens cirkuldra larande har likheter med Pawsons och Tilleys (2001) syn pa utvirdering,
som de menar ska tinkas i plural, dvs. att utvirderingar blir kraftfulla férst om de genomfors upprepade
ganger och utifran samma riktlinjer. Den kumulativa kraften kan da komma till uttryck och synliggoras.
Dialog mellan forskare och deltagare &r nddvindig, vilket ar fallet i foreliggande studie. Pawson och
Tilley (1997) tillméter deltagare en viktig roll, genom att de har insider-information, som forskaren
behover forstd. I min roll var jag forst deltagare och nu forskare retrospektivt.

Hakansson och Sundberg (2016) menar att systemperspektivet dr nedtonat inom aktionsforskning, och
att det perspektivet kréivs for att leda till skolforbéttring, vilken i sin tur avser att pdverka undervisning
och elevers studieprestationer. Foreliggande studie kan bidra till att lyfta fram ett systemperspektiv.



3. Syfte och forskningsfragor

Syftet med studien é&r att analysera vilka generativa mekanismer som har varit verksamma i det kommu-
nala skolforbattringsprojektet. Detta gérs genom att rekonstruera det kommunala projektets program-
teori for skolforbattring, samt medverkande grundskolors programteorier, for att djupare forsta vad som
hinde och varfor.

Den narrativa karaktéren i de sex skolornas ldgesrapporter har anvénts i analysen. Dérmed é&r det rele-
vant, som Clandinin och Caine (2008, s. 542) skriver, att bilda mening genom dialog mellan mig som
forskare och deltagande skolpersonal, &ven om denna dialog har forts i tva olika tidsplan. Tidigare i
direkt utbyte mellan deltagarna sinsemellan och mellan dem och mig, och nu i en retrospektiv reflektion
frén min sida.

I forldngningen dr forhoppningen att studiens programteoretiska metodologi kan komma till anvindning
vid liknande projekt, for att pa sé sétt belysa generativa mekanismer som bor forutses bade i termer av
att uppmuntra mekanismer som fraimjar handling i riktning mot uppsatta mal och att avvirja mekanismer
som hindrar utvecklingen.

Forskningsfragor

1. Vad erbjods inom det centrala projektets programteori som kunde trigga vad jag nu kallar
generativa mekanismer?

2. Hur séag skolornas programteori for skolforbéttring ut? Likheter och skillnader? Vilka generativa
mekanismer tdnktes mdjliggdra skolforbattringsprocessen, och vilka hindrade?

3. Hur har projektets programteori paverkat skolornas utvecklingsarbete?



4. Skolforbattringsteori och analytiska begrepp

I detta kapitel beskrivs studiens teoretiska begrepp, vilka har varit till stod vid analys av handlingsteori
och tolkning av generativa mekanismer. Kapitlet 4r uppdelat i tre huvudkapitel: for det forsta generativa
mekanismer, for det andra skolkultur, vilket dverensstimmer med skolforbattring som har fokus pa pro-
cesser och kultur, (detta togs upp i kapitel 2), och for det tredje, att leda fordndring.

4 1. Generativa mekanismer

Generativa mekanismer &r det som far saker att hinda (Danermark m.fl., 2018), med andra ord vad som
driver t.ex. rektorer eller pedagoger att reagera positivt eller negativt pa nagot som paverkar (triggar)
dem. Min teori handlar om vad skolutvecklingsgrupperna och den centrala projektgruppen antog skulle
paverka pedagogerna att utforma verksamheten pa sérskilda sitt, bland annat for eleverna. Deras anta-
ganden om orsaker vilar pa vad de tror om ménniskors forestéllningar, kénslor och beteenden med dju-
pare rotter i motivation (Hesslefors & Lander, 2012).

Blom och Morén (2015) beskriver ovanstdende process som en héndelse, vilken vicker kraften inom
minniskor (motiv, éverviganden och val) som i sin tur aktualiserar en handling. De jamfor med ett
schackspel dir nagon flyttar en pjis (hdndelse som blir orsaken), som leder vidare till ndsta handling
utford av den andra personen (respons). Pa sa sitt kan generativa mekanismer definieras som krafter
plus social interaktion. For att &terga till exemplet om motivation och hur ménniskors syn pa detta blir
drivkrafter. Soderfjdll (2018) delar in motivation i tva Gvergripande forestéllningar: “kontrollerande re-
spektive autonoma motiv" (s. 24). Den forstndimnda kan relateras till krav och masten som bade kan
komma utifran eller inifran individen sjdlv. Den andra kan relateras till egna val dar ”vart handlande
kénns meningsfullt och i linje med véra egna ideal och virderingar” (s. 25).

Respons som bor vickas hos ménniskor dr engagemang och ansvar. Begreppet engagemang kan forstés
pa olika sitt, och kan delas upp i1 kognitivt och kidnsloméssigt engagemang. For att stodja engagemang
kravs bade larande stod och kdnslomaéssigt stod, samt rutiner for att hantera beteenden proaktivt. Det dr
med andra ord viktigt att forutse generativa mekanismer. Mekanismer ar svaret pa varfor. Om responsen
ar engagemang, sa kan det ses som lérandets varfor, dvs. att innehéllet &r relevant for deltagaren, att det
finns mojligheter till individuella val, att samarbete fungerar och att stod ges for att hantera olika situa-
tioner (sjalvreglering) (CAST, 2019).

4.1.1. Strukturer - en relation i miljon med forankrade mekanismer

Ett svar pa varfor handlingar genomf6rs kan sokas i en skolas strukturer, vilka &r birare av generativa
mekanismer. Omvént kan det som sker utlosa och forma mekanismer som ligger latenta i strukturen,
enligt Blom och Morén (2015). Strukturellt forankrade mekanismer ar sirskilt hillbara, eftersom de
medfor ett upprepat beteende eller vanor. Det dr darfor viktigt att ha kontroll 6ver savél positiva som
negativa mekanismer for att né de forbattringar som man hoppas pa (Hesslefors & Lander, 2012).

Ett sdtt att gruppera strukturer &r genom begreppen tekno- och sociostrukturer, vilka handlar om fast-
slagna (institutionaliserade) arbetssitt som upplevs meningsfulla, mer eller mindre medvetet (Nordholm
& Blossing, 2016).

Tekno-strukturer innebér en instrumentell syn pa strukturer och omfattas av ett planeringsperspektiv pa
forandring. Vid skolforbattring anvands strategier i sekvenser sasom: kartldggning, analys av brister, val
av losningar, genomforande av fordndringar och utvérdering av resultat (Larsson & Lowstedt, 2014;
Nordholm & Blossing, 2016). Genomforandet préglas av fyra grundldggande strategier: ”innovation, en
kommunikationskanal, tid och ett socialt system” (Nyvaller, 2015, s. 52). Dessa strukturer ses som fram-
gangsfaktorer for fordndring, men oavsett vad en skola planerar att forédndra sé dr det faktum att larare



sjdlva utformar undervisningen (Larsson & Lowstedt, 2014), vilket gor att man kan riskera att stanna
vid formella strukturer sasom planer. Dérfor riacker det inte med denna typ av strukturer utan de behover
kompletteras med mjuka véirden i ett problemldsningsperspektiv.

Sociala strukturer innebér en relationell syn pa strukturer, som behover tolkas fram avseende hur mén-
niskor ldnkas samman av materiella faktorer (t.ex. skriftliga planer). Ett exempel dr det abstrakta be-
greppet arbetsmarknad som binder samman arbetstagare och anstilld. Ett annat exempel dr undervisning
som knyter ihop ldrare och elever. Utan undervisning finns inte den sociala strukturen ldrare-elev, dvs.
nagon del kan inte tdnkas bort for dé finns inte strukturen (Danermark m.fl., 2018). Teknostrukturer kan
ocksa ses som en slags sociala strukturer, eftersom det &r personer som tar fram planer och strategier
(Cregard, 2000), och det &r sa begreppet anvinds i foreliggande studie.

Sociala strukturer kan &ven beskrivas i termer av hierarkier, exempelvis olika nivaer i en skolorganisa-
tion (Danermark m.fl., 2018), vilka kan underlitta eller forsvéra interaktioner mellan ménniskor i ar-
betsgrupper (Brandén, 2015). Sociala strukturer dr ddrmed en del i en skolas inre sammanhang av méin-
niskors normer, virderingar och relationer (Pawson & Tilley, 1997).

4.1.2. Affordance - en relation till miljon och dess process

Affordance dr ett begrepp for att uttrycka en relation till miljon, och hur processen i denna ser ut. I
miljon erbjuds potentiella mojligheter att handla. Nar meningserbjudanden varseblivs, kan en mojlig
(potentiell) handling utldsas (Volkoff & Strong, 2013), men det behover inte ske nagon aktivering av
handling, t.ex. for att personen inte har tillrdcklig vilja eller forméga att utfora den eller att motverkande
mekanismer upptriider i situationen. En stol i omgivningen kan utldsa en handling. Ar personen trott si
kan handlingen att sétta sig aktiveras, men behover personen nd nagot, som ligger hogt upp pa ett skép,
s kan handlingen att stélla sig pa stolen aktiveras. Pa sa sitt anpassar individen sjdlv det som erbjuds
till sina behov. Exemplet kan illustrera att affordance &r en process i flera steg, som ér maldriven (Pozzi,
Pigni, & Vitari, 2014) och kan kopplas samman med personers rationella forklaringar till varfér de gor
som de gor, "the good reason assay” (Lander, 2009, Odman, 2017). Teorin om affordance anses ha
hemortsritt i den kritiska realismen (Michaels, 2003).

Vissa forskare anvéinder affordance enbart som en relation mellan fysiska objekt (t.ex. IT-verktyg) och
personer (Volkoff & Strong, 2013), men Michaels (2003) menar att meningserbjudande maste knytas
till handling, eftersom det &r ett erbjudande att gora nagot. Teorin om affordance kan saledes framja ny
forstéelse och forklara konsekvenser av dessa erbjudanden (Pozzi m.fl., 2014). Darfor ar det centralt att
forestélla sig vilka mekanismer som sitts i rorelse genom det som miljon erbjuder i form av handlingar,
ndr man vill nd 6nskad effekt, och dessutom varnar Volkoff och Strong (2013) for att bara se affordance
som mojliggérande. Personer kan uppleva samma handlingar som méjliggérande eller hindrande.

4.1.3 Koppling mellan affordance och mekanismer

En svensk Oversittning av begreppet affordance kan vara meningserbjudande. Ett meningserbjudande i
miljon (t.ex. fran den centrala projektgruppen) kan utldsa en handling pga. det som triggas hos individen
(mekanism), bl.a. motiv, som &r en viktig typ av mekanism. Volkoff och Strong (2013) ser affordance
som en viss typ av generativa mekanismer, vilket gor att begreppen i denna uppsats ligger néra varandra.
Meningserbjudanden behdver dock inte vara mekanismer inom eller mellan ménniskor, utan det kan
vara annat som erbjuds i den omgivande miljon. Bada begreppen ér relaterade till processer med anta-
ganden om ménniskors fria vilja och rationella tinkande, vilket leder vidare till handlingar. Affordance-
processen har varit till stod for att tolka fram mekanismer i denna studie. Processen tar avstamp i hur
maénniskor upplever de handlingar som erbjuds. Mekanismer sétts i rorelse, vilka kan forklara varfor en
viss respons aktualiseras. Med andra ord spéaras generativa mekanismer som har paverkat processerna
(Nehez m.fl., 2017).



Figur 1 nedan klargér var mekanismer griper in i processen for meningserbjudanden. Varfor uppfattar

maéanniskor meningserbjudandet? Varfor blir det viktigt for en person (perception)? Varfor sker en re-
spons i1 handling? Varfor triggar det till handling (aktualisering)? Efter bilden ges en ndrmare forklaring

till bildens innehall.
Roll f6r mekanismer

Var generativa mekanismer griper in i1 processen. ,
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Figur 1. Fritt fran Affordance theory in the IS discipline: a review and synthesis of the
literature (s. 3) av G. Pozzi, F. Pigni och C. Vitari. (2014).

Definitionen av begreppet affordance ar inte entydig, utan varierar inom olika vetenskapliga discipliner,
enligt Pozzi m.fl. (2014). I det f6ljande beskrivs affordance utifrdn deras modell i fyra steg, vilka kan
ses som en process, men varje del i sig &r ocksa en process. Steg (1) Affordance existerar, innebér i
denna studie erbjudanden som finns i miljon vare sig de uppfattas eller inte. (2) Affordance varseblivs,
syftar pa att ménniskor maste uppfatta erbjudandet for att det ska leda vidare till handling. Det paverkas
av bade yttre och inre faktorer, & ena sidan information som personen har tillgéng till och & andra sidan
fardigheter, malsittning och motiv. Volkoff och Strong (2013) tydliggdr att det handlar om en dverens-
stimmelse mellan vad som erbjuds och det som individen vill uppna for att en handling utlosas. (3)
Affordance-aktualiseras, innebér att det uppfattade erbjudandet accepteras som en mojlig vag att na
malen. De handlingar som kommer ut av detta dr de som leder till effekter, alltsa inte sjdlva erbjudandet
1 sig. Volkoff och Strong (2013) tydliggdr att det handlar om faktorer som bidrar till att underlétta eller
forsvara den handling som har triggats. De kan analytiskt tolkas fram genom att stilla frigor om varfor
handlingen mojliggdrs eller hindras. Orsakerna kan kopplas till faktorer bade hos individen och organi-
sationer, t.ex. graden av anstringning som krévs, fardigheter, meningsfullhet eller viljan att dndra sitt
beteende. Det kan ocksa bero pa skolkultur, strukturer eller ledningens kompetens att anpassa det som
erbjuds till de behov som foreligger. Pozzi m.fl. (2014) menar att tidigare realisering av en potentiell
handling kan méjliggoéra eller hindra nésta i en kedja av hdndelser. Aktiveringen av potentiella hand-
lingar i omgivningen kan leda till effekter. (4) Affordance-effekter kan delas in i kortsiktiga och lang-

siktiga resultat, som i sin tur mgjliggdr nya handlingar.



4.2 Skolkultur

Det finns en avsevird overlappning i definitionerna av skolklimat och skolkultur bland olika forskare,
dven inom samma tradition, och med det ena eller det andra begreppet som 6verordnat. Inom kvalitativ
forskning &r begreppet skolkultur mest vanligt. Bdda begreppen avser dock att identifiera egenskaper i
en organisation av betydelse for prestation (Schoen & Teddlie, 2008). Forfattarna presenterar utifran en
litteraturoversikt en modell med fyra kategorier pa tre abstraktionsnivéer. Nivaerna dr synliga artefakter
(motsvaras hdr av skolornas beskrivna handlingar), medvetna och uttryckta dvertygelser eller malsatt-
ningar samt underliggande antaganden som tas for givna i skolkulturen, och dessa tre abstraktionsnivaer
Overensstimmer med skolornas programteorier. De fyra kategorierna ér:

(1) Professionell orientering som handlar om det kollegiala ldrandet, och i begreppet 1dggs ocksa larares
forvantningar och tro pa sin egen férmaga i yrket. (2) Strukturer i organisationen kan handla om ledar-
skap, gemensam malséttning, roller och ansvar som antingen mojliggor eller hindrar skolforbéttring. (3)
Kvalitén pé larmiljon handlar om hur elever, eller som i detta fall skolpersonalen, tillsammans konstru-
erar och anvinder ny kunskap. (4) Fokus pa eleven handlar om i vilken utstrickning behoven hos de
enskilda eleverna moéts av de handlingar som genomfors, och hur elevresultat anvéands for att fatta beslut
om undervisning. De fyra dimensionerna paverkar varandra. Forfattarna sétter framgangsfaktorer i sko-
leffektivitetsforskningen i samband med dimensionerna av skolkultur, vilket ska anvéndas som inspi-
ration i foreliggande studie for att forklara generativa mekanismer (Schoen &Teddlie, 2008).

Skolor kdnnetecknas av kritiskt och autonomt samarbete (Lander, 2007). Det forstndimnda vilar pa tillit
och delat meningsskapande, savil inom skolan som i samverkan med externa aktorer. Autonomt sam-
arbete bestar framst i diskussioner och stdd till varandra, utan direkt insyn eller paverkan pa den egna
undervisningen. I det kritiska samarbetet ddremot dr samarbetet mycket néra, och lérare visar varandra
vad man gor, och ber om direkt hjilp for att 16sa autentiska dilemman i undervisningen.

4.2.1. Sense-making

Begreppet sense-making (Weick m.fl., 2005) ar en teori som star i kontrast till planeringsperspektivet.
Skolans personal ldr av och med varandra genom kommunikation i ett pagaende beréttande. De skapar
mening tillsammans vilket mdjliggor olika handlingar, men ocksa begrénsar handlingsalternativ. Dessa
sd kallade mikrohandlingar kan pa sikt leda till makrohandlingar pa en skola, dvs. de paverkar skolans
strukturer for hur skolans inre arbete gér till. Berdttandet och meningsskapandet fyller en viktig roll i
skolutvecklingsprocesser genom att sense-making véicker engagemang hos ménniskor. Det betyder att
ndr sammanhanget dr begripligt kan engagemang for handling véckas.

Meningsskapandet guidar tanke och handling: Den beréttande processen i meningsskapandet har lik-
heter med en retrospektiv narrativ analys. Deltagare i en grupp ser tillbaka p&d genomférda aktioner/
handlingar och uppmirksammar olika delar som sammanfors och tolkas. I detta arbete organiseras tan-
kar och ny forstéelse skapas, vilket i sin tur kan leda vidare till antaganden om vad som kan vara bést
att gora i nésta steg. Sense-making har alltsé flera olika funktioner, varav en dr att guida handling och
samverkan inom en organisation/skola (Weick m.fl., 2005), eller i en grupp som praktiserar kollegialt
larande, vilket &r centralt inom aktionsforskning (Rénnerman m.fl., 2008).

Meningsskapandet formar en grupps identitet pa sa sétt att tankesétt och handlingar utvecklas till ge-
mensamma normer, och méinniskor kan bli alltmer beroende av varandra. Det kan medfora risker ef-
tersom forvantningar pa varandra kan halla fast manniskor 1 lasta positioner. Begreppet sitter ddirmed
ljuset p& emotionella aspekter i en skolutvecklingsprocess (Weick m.fl. 2005).



4.2.2. Praktikgemenskaper - en teori om socialt larande

Praktikgemenskap &r en teori om socialt larande - en slags kultur dér ldrande sker. Larandet &r beroende
av sammanhanget, skolpersonal konstruerar kunskap tillsammans — en sa kallad socialkonstruktivistisk
syn pa larande. Erfarenheter och kunskaper blir pa sé sétt meningsfulla for dem i det sammanhang som
de befinner sig. Lérandet ses som en process, vilket innebér att en sténdig forhandling pagar mellan
kollektivet och individen. Pa detta sitt kan praxis utvecklas, och det resulterar i att deltagarna talar eller
handlar pa annorlunda sétt dn tidigare (Bernadette, 2017).

Léarandet handlar inte om en dverforingsprocess fran expert till l4rling, utan det rér sig om assimilativa
och ackommodativa kognitiva processer. Det assimilativa larandet kan liknas vid fardigheter som sys-
tematiskt bygger vidare pd det personen redan har lirt sig. Det ackommodativa ldrandet dr mer utma-
nande, och det kan gélla en situation som man inte har tidigare erfarenhet av. Bdda typerna av larande
ar integrerade med varandra, men ackommodation fordrar problemldsning, reflektion och kritiskt tén-
kande. Dessutom behover individen ha intresse av att mobilisera energi for att kunna praktisera fardig-
heter i ett nytt sammanhang. Ytterligare en aspekt av ldrande dr det transformativa larandet, som é&r
kopplat till erfarenhet, identitet och personlig utveckling. For att fordndring ska ske kravs ett transfor-
mativt ldrande som resulterar i nya vanor (praxis), och processen gar via kritisk reflektion. Larandet
omfattas dven av kénslomassiga aspekter (Illeris, 2015).

Erfarenhetsbaserat lirande har tre dimensioner: innehall, drivskrafter och samspel, och det transforma-
tiva larandet inbegriper alla tre. Ldrandet innebér en kollektiv process som sker i ett socialt sammanhang
och over lang tid. Praktikgemenskaper handlar inte bara om att den konkreta situationen paverkar laran-
det, utan ocksa vilka bakgrundskunskaper som aktiveras hos individerna i praktikgemenskapen. Med
andra ord innebér ldrandet en process som omfattas av bade individens samspel med omgivningen och
den psykiska tillignelse- och bearbetningsprocessen hos varje individ (Illeris, 2015).

Begreppet praktikgemenskaper myntades pa 1990-talet av Lave och Wenger och anvinds i manga olika
kontexter, varav skola och utbildning utgdr en. Centralt &r dven ledarskapet i en praktikgemenskap,
vilket ocksa beskrivs i detta kapitel (Bernadette, 2017; Liljenberg, 2015; Wenger & Wenger-Trayner,
2015). Begreppet kan definieras i tre kvalitetsdimensioner vilka &r domén, kollektiv och praxis.

(1) Domén (domain) ar det forsta kriteriet vid utveckling av en praktikgemenskap. En attraktiv doméin
drar till sig minniskor som har ett delat intresse eller dilemma som de engagerar sig i. Det gemensamma
engagemanget haller gruppen fokuserad, och sdrskiljer gruppen frén andra grupper. Doménen bygger
pa frivillighet. Gruppen brukar ha en ledare och vid férdandringsarbete kan det vara en processledare. En
delad domén av intresse formar deltagarnas identitet (Bernadette, 2017; Wenger & Wenger-Trayner,
2015). Innehéllsdimensionen i ldrandet (Illeris, 2015) kan kopplas till doménen.

(2) Kollektiv (community) handlar i huvudsak om sociala relationer och interaktion som en grund for
larande om doménen. Gemensamma aktiviteter uppratthaller och fraimjar gruppens utveckling i riktning
mot ett gemensamt mal. Det kan handla om informell kommunikation i bérjan och i slutet av ett mote
och kontinuerlig bekréftelse sinsemellan. Gruppen utvecklas via metakommunikativa samtal t.ex. om
hur man upplever kommunikationen i gruppen eller samtal om genomforda aktiviteter. En praktikge-
menskap behdver inte samarbeta pé daglig basis utan arbetet kan organiseras i temporéra system (Ber-
nadette, 2017; Wenger & Wenger-Trayner, 2015).

(3) Praxis (Practice) handlar om att gruppen utvecklar en gemensam repertoar som &r praktiskt anvéand-
bar och effektfull. Den omfattar delade erfarenheter, beréttelser, verktyg och sitt att se pa olika problem
i vardagsarbetet. Den kan vara mer eller mindre medveten. Det handlar ocksé om observerbar gemensam
produktion (reifikation) som kan delas i en vidare krets (community). Om nagon av kriterierna &r ur
balans kan lirgemenskapen hotas (Bernadette, 2017: Wenger & Wenger-Trayner, 2015).



Motstand kan forsvara larprocessen och bromsa upp utveckling mot gemensamma strategier, darfor att
kritisk reflektion himmas. Motstdnd kan bl.a. forstas som hinder for larande eller som uttryck for skill-
nader 1 Overtygelser mellan vad ledning och personal vill utveckla (Granberg & Ohlsson, 2014).

Deltagande i en praktikgemenskap kan ske pa olika nivaer (Wenger & Wenger-Trayner, 2015), vilket i
sin tur kan paverka skolforbéttringen. I projektet, som foreliggande studie bygger pa, fanns pa en niva
de centrala deltagarna, liksom den centrala projektgruppen. P& en annan niva fanns skolornas utveck-
lingsgrupper och pa ytterligare en niva all personal. Mera sidstillda nivéer var tillfalliga deltagare sasom
skolmyndigheter och lararférbund. Arbetet publicerades efterhand i text och film pa en webbsida och
pa sa sitt hade projektet perifera deltagare. Darmed kan projektet ses som en del i ett storre nitverk
(Nyvaller, 2015). Praktikgemenskap bidrar inte automatiskt till skolforbéttring, utan det beror pa de
olika deltagarnas engagemang i larprocessen. Den kan konservera existerande praxis eller leda till skol-
forbattring. Det kollegiala larandet ér till for elevers skull, men eleverna sjilva dr ofta perifera deltagare
1 skolans praktikgemenskaper (Blossing & Wennergren, 2019).

I forskning har oftast pedagogers delaktighet i praktikgemenskaper fokuserats medan elevers deltagande
tillsammans med pedagoger &r belyst i ringa grad. Elevers delaktighet kan relateras till tre dimensioner:
(1) gemensam dverenskommelse kring mél etc. (2) gemensamt engagemang i meningsskapande proces-
ser, (3) gemensam repertoar. Largemenskapen har likheter med praktikgemenskaper, men det &r inte
identiska begrepp, eftersom elevers delaktighet i en ldrgemenskap med pedagoger handlar om deras
Omsesidiga ldrande, och praktikgemenskaper syftar pad pedagogernas kollegiala ldrande. Enligt forsk-
ning (t.ex. Timperley, 2011) &r elevernas ldrande visserligen centralt, men trots detta sa ar eleverna
perifiera i largemenskapen. De &r beroende av att lararna bjuder in dem som aktiva deltagare i large-
menskapen (Wennergren & Blossing, 2015). Det kan ske genom att eleverna far ”ldra sig att delta och
dérfor behover larare undervisa om och med delaktighet” (Blossing & Wennergren, 2019, s. 99). Pa sa
sitt kan eleverna ges plats i det kollektiva lédrandet. Vidare beskriver forfattarna fem nivéer av elevers
delaktighet i denna typ av largemenskap, alltifran att elever blir lyssnade pa till att elever delar ansvar
och makt for beslutsfattande. Se figur 7.

Meningsfullt ldrande kan séttas i samband med handlingar, kinslor och ténkande, vilket stéller krav pa
undervisningen. Det som erbjuds eleverna behdver kopplas till deras tidigare erfarenheter och tdnkande.
Dessutom behover begrepp som anvénds vara tydliga for att elevens ska kunna skapa ny kunskap. Ele-
ven maste ocksa vilja koppla ny kunskap till tidigare (Woolfolk m.fl., 2015).

4.2.3. Drift- och utvecklingsorganisation

Praktikgemenskaper organiseras framfor allt inom driftsorganisationen. En relevant fragestéllning blir
hur man far dessa att medverka i utvecklingsorganisationen, eller om det istéllet dr temporéra system i
utvecklingsorganisationen som driver utvecklingen (se kapitel 1). Nyvaller (2015) menar att skolors
utvecklingsorganisation ibland ar for liten, vilket leder till att utvecklingsarbete endast ”fragmentariskt
eller tillfalligt sétter spar i den vardagliga driften” (s. 51).



4.3. Att leda forandring

Att leda forandring kraver medvetenhet om faktorer som 6ver tid paverkar skolans strukturer och kultur.
Hargreaves och Goodson (2006) har analyserat atta skolor i tva lander som har foljts 6ver 30 ar, och
slutsatserna beskrivs nedan.

1) Reformer kan péverka positivt eller negativt beroende pa vilken respons de vicker hos larare. Det
kan 1 sin tur bero pa om reformerna upplevs sammankopplade och bygger vidare pa de kunskaper man
har sedan tidigare. Liljenberg (2015) har anvint begreppet sensemaking for att visa hur processen av
meningsskapande kan dverbrygga glappet mellan nationellt styrda forédndringsinitiativ och forstéelse av
dessa pé lokal niva, dvs. ett larande maste ske for att integrera nya direktiv i tidigare rutiner.

2) Elevsammansittning paverkar utvecklingen och elevernas olika behov behover saledes beaktas fran
borjan i skolans planering (Hargreaves & Goodson, 2006).

3) Lararsammansattning paverkar sdsom andelen legitimerade ldrare, fordelning av lararkategorier,
konsfordelning osv. Ju langre lérare har tjanstgjort, desto mer har de att jamfora med.

4) Chefs-ledarskapsbyten péverkar skolutvecklingen och bor hanteras i en fordndringsstrategi for att
skapa kontinuitet i skolors processer. Det krdver kunskap om vilken kompetens som en viss skola beho-
ver for att fordndras (inbound knowledge), nya chefer behdver utveckla kunskap om skolan via aktivi-
teter tillsammans med personalen (insider knowledge), och efterstrava erkdnnande bland personalen,
och vidare behover nya chefer forstd och bevara skolans framgangsfaktorer for att kunna fortsétta ut-
vecklingen av andra delar (outbound knowledge).

5) Skolans kontext paverkar fordndringen, bland annat genom status och identitet i jimforelse med andra
skolor, vilket kan medfora att skolan viljs eller viljs bort av elever och vardnadshavare.

4.3.1. Ledarskapshandlingar

Hér beskrivs hur olika forskare framstiller (rektors) ledarskap, vilket kan illustreras i begreppsliga par
som dr nddvéndiga och forutsétter varandra.

Ledarskapsstimulans och ledarskapstryck: Franson (2016) har undersdkt hur rektorer sjdlva uppfattade
sitt pedagogiska ledarskap. Studien landar i tvd dimensioner som han kallar ledarskapsstimulans och
ledarskapstryck. De kan ses som tvé sidor av samma mynt, och forutsétter varandra. Ledarskapsstimu-
lans syftar pa rektors formaga att stimulera personal att né bra resultat, och med ledarskapstryck avses
rektors forméga att kontrollera hur arbetet fortloper, t.ex. resultatstyrning, som handlar om att styra re-
surser och aktiviteter mot resultat som maéts pa olika sétt, t.ex. via grad av maluppfyllelse.

Franson (2016) har ocksa identifierat fem forutsittningar som paverkar rektors kapacitetsupplevelse.
Det som krévs dr (1) balans mellan skolhuvudmannens krav och (2) utbildning eller ldrande tillsammans
med kollegor. Vidare paverkas kapacitetsupplevelsen av (3) personalens engagemang, (4) elevsituat-
ionen pé skolan, och (5) aterkoppling frén omgivningen. Detta &r viktiga mekanismer att beakta for en
skolhuvudman som vill stddja rektorer, vilket bekréftas av tidigare forskning (Hargreaves & Goodson,
2006). Rektor befinner sig i en svér sits om inte statlig och kommunal styrning hdnger samman. Det dr
en forutséttning for att rektor ska kunna hantera uppdraget att realisera statliga mél. Rektor behdver
hantera sociala mekanismer, dvs ha forméga att paverka personalens respons (Franson, 2016).

Instrumentellt och relationellt ledarskap: Instrumentellt ledarskap utgar fran ett planeringsperspektiv pa
skolutveckling (Nordholm & Blossing, 2016). Exempelvis kan en vision ses som ett instrumentellt for-
sOk att vrida pa institutionella mekanismer sdsom personalens forestéllningar om varfér man gér som
man gor (Franson, 2016). Nordholm och Blossing (2016) refererar till Kotters atta-stegsprocess som
chefer bor beakta innan fordndringsprocessen: (1) Forankra och skapa samforstand kring att forand-
ringen dr nddvéndig samt beskriv motivet till detta. (2) Utse ett team som végleder. Se till att dessa har
kompetens och mandat att leda sina kollegor. (3) Skapa en vision som tydligt pekar ut riktningen. Visa



pa strategier for att nd visionen, men ge utrymme for flexibilitet. (4) Kommunicera visionen i manga
fora for att Overtyga sd manga som majligt om att fordndringen dr angeldgen. (5) Ge tillatelse till hand-
ling och forebygg hinder for fordndringen bade pa individuell och organisatorisk niva. Tillgodose struk-
turer och kompetensutveckling samt organisera informationskanaler. (6) Skapa kortsiktiga vinster och
motverka negativa attityder. (7) Hall ut samt fortsdtt fordndringen successivt. (8) Sakerstéll att fordand-
ringen far fiste i skolans arbete, dvs. institutionalisering.

Det ricker emellertid inte med det instrumentella ledarskapet for fordndring, utan till detta fogas ett
relationellt ledarskap. Salmela (2012) refererar till Yukl (2010) som har utvecklat Kotters teori, vilket
t.ex. handlar om att de som leder fordndring behover tydliggéra vad en fordndring betyder for varje
individ. Det dr viktigt att tolka och forsta varfor personal accepterar eller opponerar sig mot en fordnd-
ring. Ledaren bor forebygga stress, stodja, motivera och guida dem som deltar i projektet. Ddrmed blir
tillit till ledare nodvandig samt att personalen &dr dvertygade om att en fordndring behovs. Fordndringens
hjarta ligger saledes i1 kinslor (Salmela, 2012). Kénslomaéssig acceptans av fordndring ar néra relaterat
till begreppet sense-making (meningsskapande).

Administrativt och utvecklingsinriktat ledarskap: Ellstrom och Ellstrém (2014) har visat att ett utveck-
lingsinriktat ledarskap gav reella fordndringar i personalens arbete till skillnad fran ett administrativt
ledarskap dér resultaten stannade pa individuell niva. Det utvecklingsinriktade ledarskapet handlar inte
om speciella metoder, utan om lyhordhet och aktivt stod pa sévil individniva som gruppniva.

Ledarskap och foljarskap: Ledarskapets funktion handlar om social paverkan. Grundfunktionerna &r for
det forsta klargorande kring vad som forvintas i form av handlingar och resultat inom en viss tid. For
det andra att engagera personalen i aktiviteter som leder mot malen, vilket hinger samman med me-
ningsskapandet och autonom motivation som nidmndes ovan. Nér det finns ledarskap maste det finnas
foljarskap dér foljare agerar i enlighet med forvantningar. Ledarskaps- och foljarskapsrelationen paver-
kar varandra 6msesidigt (Soderfjall, 2018).

4.3.2. Processledare

Forskningsfiltet om processledarrollen har tva huvudspar. Det ena listar framgangsfaktorer som karak-
tériserar rollen, och det andra belyser processledare i praktikgemenskaper. En studie i det senare faltet
visade att processledare fraimst dgnade uppmarksambhet at tillvigagangssatt vid méten, hantering av del-
tagares kénslor och utveckling av rollen som processledare. Omradena kan definieras som mikroproces-
ser, dér behov av verktyg &r nodvéndiga for att hantera situationer (Blossing, 2013; Nehez m.fl., 2017).
Rollen kan beskrivas som en handledare, vilken ses som en medtinkare som utmanar tankemonster
genom att stélla fragor. Utdver detta kan rollen beskrivas som modell eller trygghetsskapande. Det dr en
persons pedagogiska forhéllningssitt som leder till olika handledningsroller, vilka kompletterar
varandra (Franke, 2011). Birnik (2010), som ser rollen som interpersonell, dvs. att bade handledare och
klient lar av varandra, vilket dverensstimmer med beskrivningar av aktionsforskning. Nehez m.fl.
(2017), fann atta mojliggérande generativa mekanismer vilka handlade bland annat om “bittre motes-
struktur, linkning mellan ledning och personal samt f6rbéttring for barnen” (s.109). Man fann tre hind-
rande mekanismer, t.ex. “ny och oklar roll” (s. 105).

4.3.2. Distribuerat ledarskap

Liljenberg (2015) har studerat hur distribuerat ledarskap konstrueras pé lokal niva. Ledarskapet ar inte
begrénsat till en person eller en position, utan utdelat pd flera roller i en organisation. Hon menar att
bade strukturella och kulturella faktorer ar betydelsefulla for hur distribuerat ledarskap formas. Synen
pa lérande &r social och sker nér larare och ledare mots for att berétta om idéer samt utmana varandra i
tankande och handling. Dérav foljer att ledaren maste organisera strukturer for detta samarbete, vilket
ar vanligt att skolor fokuserar pa vid skolutveckling, men det kravs mer. Om stddet fran rektor/ledningen



enbart handlar om att ge forutséttningar via organisatoriska strukturer, riskerar largruppers arbete att
landa i individuellt larande och individuellt formande av ledarskapsroller, vilket i sin tur inte leder till
kvalitetsforbattring av skolans hela verksamhet.

Liljenberg (2015) visar att det ocksé kravs att ledningen stddjer personalen i det meningsskapande ar-
betet, t.ex. genom att ge larare mdjlighet att utveckla sin forméga att leda larande processer bland kol-
legor. Ronnerman & Olin (2013) menar att det krdvs en formell utbildning av larledare i fordndrings-
processer, vilket dven visas i tidigare forskning. Ledningens stod handlar séledes om att péverka ut-
vecklingen i 6nskad riktning, och att ge ldrare inflytande och ansvar 6ver meningsfullt innehall att ut-
veckla.

Distribuerat ledarskap kan belysas utifran olika perspektiv pa skolkultur, beroende pé vilken typ av
lararledarskap som overvégs. Larare som leder utveckling av policy, planering och beslutsfattande kan
kopplas till dimensionen organisationsstrukturer medan ldrare som leder utvecklingen for att forbattra
undervisningen skulle kopplas till professionell orientering, vilket beskrevs i avsnittet om skolkultur
(Liljenberg, 2015).



5. Vetenskapsteoretiska utgangspunkter

5.1. Kiritisk realism

Kunskapsintresset i foreliggande studie placeras inom den vetenskapliga traditionen kritisk realism.
Centrala begrepp inom kritisk realism ar stratifierad verklighet och generativa mekanismer (Blom &
Morén, 2015). Begreppen tydliggors nedan.

Kritisk realism omfattas av badde begreppen kritisk och realism, och ska inte forvixlas med empirisk
realism. Den empiriska realismen har ofta gétt under namnet positivism. En kvantitativ version av em-
pirisk realism grundar sig framfor allt pa sambandsstudier av observerbara fenomen medan den kritiska
realismen fokuserar pa generativa mekanismer under ytan pa de observerbara sociala fenomenen (Blom
& Morén, 2015). Vidare skiljer sig perspektiven genom att det kritiska perspektivet anser att betraktaren
inte har direkt tillgang till verkligheten genom sina sinnen, utan menar att det finns ett djup i verkligheten
vare sig ménniskan dr medveten om detta eller inte. Vetenskapstraditionen kritisk realism ar saledes
kritiskt instélld till den empiriska realismen (Brandén, 2015). Kritiken bestér till exempel i bristen pa
forklaringar av varfor ett samband existerar eller varfor ménniskors upplevelser dr som de ar. Kritisk
realism menar darfor att det dr viktigt att pa analytisk viag bade forsta och forklara hur orsak och verkan
hdnger samman (Danermark m.fl., 2018). Nér kritik &r kunskapsformen handlar det om perspektivut-
vidgning av innebdrder eller perspektiviorskjutning dé de ldnkas till ett nytt ssmmanhang, dvs. en ny
forstaelse for den verklighet man lever i. Pa sa sétt kan ménniskan frigora sig fran tidigare forstaelse.
De hermeneutiska och kritiska vetenskaperna kompletterar varandra och anvénds ofta i en och samma
studie (Odman, 2017), vilket ir fallet i denna studie. Kritiken géller Aven uppdelningen i kvantitativ och
kvalitativ vetenskapstradition, och de metoder som vanligen foljer av dessa stéllningstaganden. Istéllet
forordas metodpluralism hidmtad fran bada traditionerna, vilka dock méste vara grundade i den kritiska
realismens syn pa verkligheten (Danermark m.fl., 2018).

5.1.1. Stratifierad verklighet

Filosofisk grund: Hur kan man fa kunskap om den sociala verkligheten (epistemologi) och hur dr den
beskaffad (ontologi)? Med en stratifierad syn pa verkligheten antas den ha ett ontologiskt djup. Verk-
ligheten upptréader i flera skikt som inte enbart kan observeras eller erfaras med vara sinnen. Istdllet
kommer man at djupet pa analytisk vig (Blom & Morén, 2015; Pawson & Tilley, 1997), dvs. ”det finns
en verklighet bortom betraktaren” (Brandén, 2015 s. 2). En oversikt av verklighetens ontologiska do-
méner visas i figur 2. Bilden &r fran Brandén (2015), som hénvisar till Bhaskar (1978).

Verklighetens ontologiska doméner.

Erfarenheter Handelser Mekanismer

Empirins doman X
Det faktiskas doman X X
Verklighetens doman X X X

Figur 2. Fran A Realist Theory of Science av R. Bhaskar (1978).
Héamtad fran: Kritisk realism (s. 2) av H. Brandén (2015).

Kopplingar mellan verklighetens olika skikt: Observerade hiandelser och tillstdnd kan forklaras med
hjdlp av sa kallade underliggande mekanismer, vilka har kausal kraft att generera handelser och tillstand



i den empiriska och faktiska doménen. Inom kritisk realism sdker man kopplingar mellan verklighetens
tre olika skikt (Blom & Morén, 2015). Sociala fenomen dr komplexa och observerade handlingar i den
empiriska doménen beror pa sammanhanget. Dels handlar det om kontexten (det yttre sammanhanget)
t.ex. relationer som skolans personal har med omvérlden, och dessutom handlar det om sociala strukturer
som ldnkar samman personalen inom skolan, vilka i sin tur bidrar till att personer handlar pa det ena
eller andra sittet (Pawson & Tilley, 2010).

5.1.2. Kunskapsintresse - generativa mekanismer

Teorin ser sociala fenomen som beroende av lokala (t.ex. en skola) eller kulturellt avgransade kontexter
(t.ex. en praktikgemenskap), till skillnad fran teorier som hévdar universell eller mycket vid giltighet
over olika kontexter (Astbury & Leeuw, 2010; Pawson & Tilley, 2001). Kritisk realism dr en kontext-
buren teori. Kontext innebar sammanhang som manniskor registrerar (empirisk nivd), medvetet (mani-
fest) eller omedvetet (latent). Skolors kontexter &r i stindig fordndring, och programmets (projektets)
effektivitet kan starkas eller undergrivas av oforutsedda fordndringar (Pawson & Tilly, 1997).

Mekanismer finns pa olika djup inom ménniskor eller i grupper, vilket innebér att mdnniskors/gruppens
respons pa en handling &r mer eller mindre observerbar (Pawson & Tilly, 1997). Pa ytan kan exempelvis
personalens eller elevers intresse att delta i en uppgift iakttas genom att deras engagemang é&r tydligt,
dvs. om uppgiften har triggat mekanismer i form av kénslor och beteenden som har djupare rétter i
motivation. Ett annat exempel pa generativa mekanismer dr forvantningar, t.ex. larares forvantningar pa
elever kan péaverka kunskapsutvecklingen (Astbury & Leeuw, 2010). Andra mekanismer som kognitiv
dissonans (Psykologiguiden, 2020), innebdr att olika virderingar och tankar krockar med en ménniskas
beteende, vilket i sin tur paverkar vad personen vill gora och faktiskt gor. Alla handlingar i skolornas
berittelser i den hir uppsatsen dr dock inte av analytiskt intresse, utan enbart ménniskors intentionellt
riktade handlingar mot andra subjekt/personer, i syfte att forklara vilken respons dessa handlingar ger
upphov till. Reaktioner pé dessa riktade handlingar kan séledes hérledas till olika typer av mekanismer
(Blom & Morén, 2015), och dess process ar beskriven i kapitel fyra.

Mekanismer verkar i olika riktningar och kan grupperas pa mikroniva (individ), mesoniva (grupp, orga-
nisation/skolforvaltning) eller makronivé (samhille) (Blom & Morén, 2015). Makro-till-mikro meka-
nismer verkar uppifrén och ner i en organisation. Mikro-till-mikro mekanismer handlar om hur indivi-
ders val och handlingar ér influerade av kombinationer av malsattning (vill) och mdjligheter (kan). Olika
mekanismer kan dock motverka varandra hos en ménniska eller i en grupp pé sa sétt att den ena trédnger
undan den andra. Mikro-till-makro mekanismer handlar om att individer i en grupp péverkar varandra
starkt (t.ex. i en praktikgemenskap). Grupptdnkandet gor att individens egna tankar hamnar i bakgrunden
(Astbury & Leeuw, 2010), och kan pa sikt leda till fordndringar pa skolniva. Se begreppet sense-making
1 kapitel fyra.



6. Metodologi

Studien dr en retrospektiv analys av ett utvecklingsarbete som pagick under tva ar pa sex skolor. Ut-
vecklingsarbetet har nu kombinerats med forskning, vilket dr grundldggande inom aktionsforskning,
dven om det hir sker i olika tidsplan (Ronnerman & Salo, 2014). Rekonstruktionen av projekts- och
skolornas programteorier syftade till att f4 kunskap om mekanismer som paverkade skolornas hand-
lingar och i forléngningen dess effekter.

6.1. Urval

Deltagarna i projektet omfattade rektorer och all pedagogisk personal pa sex grundskolor, och fyra for-
skolor. Jag har begrinsat mitt urval till de sex deltagande skolorna (tre F-5, en 4-9 en 6-9 och en F-9
skola) pa grund av att jag frdmst var delaktig i deras arbete och for att hélla arbetsinsatsen hanterlig,
men ocksé for att renodla den miljé och kultur som analysen hanterade. Skolorna ligger i omraden med
blandad bebyggelse. Deltagandet i projektet var frivilligt och urvalet av skolor var saledes baserat pa
utvecklingsbenégna skolor. Projektets idéer presenterades av forvaltningens utvecklingschef i slutet av
2013 och darefter kunde skolornas rektorer anméla sitt intresse. Rektor utsdg pedagoger (processledare)
och deltog tillsammans med dem i projektets gemensamma seminarier och moéten med den centrala
projektgruppen, vilket har beskrivits narmare i kapitel 1.

6.2. Datainsamling

Datainsamlingen genomfordes under 2014 och 2015. Materialet bestod av skolornas skriftliga ldgesrap-
porter (tre per skola: december 2014, maj 2015 och december 2015). Skolornas egna lagesrapporter om
utvecklingsarbetet, s kallade self-reports, forfattades av rektorer och skolornas processledare. I enstaka
fall har filmer fran projekttiden transkriberats i de fall da skriftliga ldgesrapporter saknades, pga. att
skolorna valde att dokumentera via film istéllet for skrift. Texternas omfattning varierade mellan 2—4
Ad- sidor skrivna i ett ordbehandlingsprogram. Deltagarna gavs stor frihet i att uttrycka sin egen for-
staelse av skolans forbattringsarbete, men som stéd for skrivandet fick skolorna processfragor vilka
forfattades av mig och projektledaren (se bilaga 1). Néagra skolor grundade sina texter pa genomforda
enkéter med all personal pa skolan.

Vid analys av den centrala programteorin anvindes min skriftliga dokumentation fran projekttiden.
Dessutom transkriberades tvé filmer, dér projektledaren beskrev idéerna bakom utvecklingsarbetet vid
dess start.

6.3. Analys

Analysprocessen innebar att ga fran empiriska hdndelser och komma fram till en konceptualisering av
mekanismer som genererade hdndelserna (Danermark m.fl., 2018), dvs. i analysen var det viktigt att
forsta och forklara den centrala projektgruppens och skolornas respektive handlingsteorier, som en
grund for analys av mekanismer (programteoretisk analys).

6.3.1. Narrativ analys

Narrativ analys omfattar ett flertal tillvigagangssitt, men gemensamt &r texter i berdttande form. Det
narrativa innebdr att beréttelser delas in i sekvenser och konsekvenser. En berittelse dr dirmed en kedja
av handelser som binds samman av orsak-verkan, dir orsaken dr intentioner av nagot slag, vilket analy-
serades for varje skola.



En form av narrativ analys &r den s kallade tematiska analysen, vilken var anvindbar i foreliggande
studie, eftersom tyngdpunkten i analysen 1ag pé innehallet i skolornas lagesrapporter, dvs. vad som sigs
snarare dn hur det sdgs. Vilken form av narrativ analys som valdes hade saledes betydelse for hur ana-
lysen av datan genomfordes. Ett tematiskt tillvigagéngssétt var ocksé anvéndbart for analys av gemen-
samma teman Over ett antal fall, hér de sex skolorna (Riessman, 2005).

6.3.2. Tematisk analys

Den tematiska analysen har genomforts enligt Brauns och Clarkes (2006) olika faser, forst skolvis och
sedan tvérsover alla studerade skolor. Tematisering &r en induktiv process som gér fran kidnda observe-
rade fakta till okénda fakta. Induktiv slutledning handlar om att 14gga observationer pa hog for att soka
det mest trovérdiga temat grundat pé likheter i empirin (Danermark m.fl., 2018).

Antagandet 1 tematisk analys &r att grupperade data i form av yttranden menar samma sak med vad som
sdgs. Skolornas kontexter analyserades inte, vilket inte brukar goras i tematisk analys, enligt Riessman
(2005).

6.3.3. Rationella forklaringar

Hermeneutik &r vésentlig i kritisk realism (Steinmetz, 1998). I denna studie anvdndes hermeneutik, men
en sérskild tolkningskategori, sé kallad good reason assay, som styrde bade den narrativa analysen och
den programteoretiska analysen (se nedan).

Good-reason assay avser att forstd handlingar genom att tolka dess inneborder med utgangspunkt i ra-
tionella skil hos dem som utfort handlingarna. Tolkningen refererar till personers motiv (varfor) (Od-
man, 2017). Good-reason assay &r ett sitt att analysera — en metodologi som utgdr ett steg pa vig mot
forstaelse dir intentioner och orsaker hinger samman, dvs. en dialektik mellan det givna och det mojliga,
vilket pekar pa en tidsdimension i tolkningsarbetet (Odman, 2017). Analysen fokuserade inledningsvis
pa att forklara personers upplevda rationella forklaringar av situationen och beslut om olika handlingar,
nér erfarenheterna gjordes. Ddrmed blev det viktigt att rekonstruera och referera till personens motiv till
handlingarna och dess bakomliggande orsaker vilka tolkades fram ur skolornas texter, ’the good reason”
(Lander, 2009; Odman, 2017) och formulerades som narrativ.

Filosofisk grund: Forskaren dr en del av den vérld som undersoks och man tittar inte ut pa virlden som
om den lag utanfor fonstret. Heidegger menade att allt ménniskan erfar gors utifran den vérld hon be-
finner sig i och att vérlden skapar ménniskans erfarenheter, men méanniskan skapar ocksa vérlden. Det
betyder att forforstaelsen dr nddvindig for att forstd nagot bittre (Odman, 2017). Gadamer har podng-
terat att forstaelse bade dr grundad i textforfattarens intentioner i texten och vad forskaren kan uttolka
av texten. Pa sa sitt skapas en horisontsammansmaéltning dér olika perspektiv kan utvidga forstaelsen
(Christensen, 2012). En tolkning 1 foreliggande studie innebar séledes ett forsok till horisontsamman-
sméltning mellan min forforstaelse fran deltagande i projektet, vilken utvidgades och sammansmalte
med skolornas forstéelse.

Den hermeneutiska tolkningsprocessen ar dialektisk: Meningen i ett textmaterial kan endast forstds om
den sitts i samband med helheten. Samtidigt méste helheten forstas pa grundval av delarna. Detta utgér
hermeneutikens viktigaste relation. Processen, den sé kallade hermeneutiska cirkeln, leder till forstaelse
(Esaiasson m.fl., 2012). Fellesdal, m.fl. (2001) skiljer mellan olika relationer i cirkelstrukturen, t.ex.
helhet-del-, subjekt-objekt- och fraga-svar-cirkeln. Helhet-del cirkeln innebar att skolornas texter ana-
lyserades (delades upp) sa att delar och helhet kunde forstés i relation till varandra. Fraga-svar cirkeln
innebar att fragor stélldes till texterna relaterade till forskningsfragorna och teori som anvéndes i studien
(se kapitel 4). Syftet med detta cirkuldra analysarbete var att rittfardiga tolkningen. Subjekt-objekt cir-
keln innebar att det forskaren forstar ven omfattas av den egna forforstaelsen, vilket uppmarksammades
1 tolkningen, t.ex. genom att stilla sig fragor om alternativa tolkningar.



Hermeneutik &r inte tillrdcklig for studiens syfte, eftersom metodologin dr begrénsad till empiriska fe-
nomen, till skillnad fran kritisk realism som omfattar en stratifierad verklighet (Brandén, 2015). Herme-
neutiken markerar att empirin som forskaren tolkar utgdrs av texter (Christensen, 2012), i likhet med
datamaterialet i denna studie. Kunskapen definieras som praktiskt dvs. handlingsvégledande (Christen-
sen, 2012; Odman, 2017), vilket passar bade aktionsforskning som bedrevs under projekttiden och fo-
religgande studies analys som en del pa vigen mot den programteoretiska analysen.

6.3.4. Programteoretisk analys

Programteori handlar om idéer som fungerar for sérskilda &ndamal och i specifika sammanhang, enligt
Pawson och Tilley (1997). Begreppets innebdrd &r néra relaterat till teori om fordndring (theory of
change) eller teoridriven utvirdering (Astbury & Leeuw, 2010). Program syftar pé all slags ordnad verk-
samhet (Ekholm & Lander, 2020). I detta fall handlade det om idéer om skolforbéttring som initierades
av den centrala projektgruppen, vilka omsattes i handlingar som 1 sin tur avsig att paverka skolornas
fordndringsprocess. En programteoretisk analys innebér tolkning av handlingsteori och dess forvantade
effekter samt orsaker (Astbury & Leeuw, 2010), dvs. mdjliggérande eller hindrande mekanismer (Ek-
holm & Lander, 2020). Alla delar i figur 3 nedan ingér i programteori, vilka kan kopplas till rationella
forklaringar (good-reason assay): Om — sa — darfor att.

Den analytiska strukturen "om — sa — darfor att" kommer fran Gustafsson m.fl. (2014) samt Ehren m.fl.
(2005), och anvidndes i analysarbetet. Pa engelska motsvaras den av if — then — because, som hér mot-
svarades av skolutvecklingsgruppernas rationella skél till handlingar (good-reason assay), dvs. om detta
gors X, sa leder det till effekten Y, déarfor att Z. Detta visar vilka handlingar, som kan ha realiserats pa
skolorna (affordance aktualisering) samt vad man trodde att handlingarna skulle appellera till hos mot-
tagarna i form av mekanismer (because). Nedan i figur 3 sammanfors denna struktur med Ekholms och
Landers (2020) framstéllning av programteori.

Programteori
Handlingsteori Generativa mekanismer Teori om forvintade effekter
Om (If) Darfor att (Because)

Om lyfter fram teori (forestéll-
ningar) som rektorer och skolut-
vecklingsgrupper sdg som viktiga
aktiviteter (skolforbattring) for att
na malen.

Empiriska hindelser identifierades,
sorterades och grupperades: Sa hir
gjorde skolan eller sa hér planerade
skolan att gora.

Ddrfor att lyfter fram vilka genera-
tiva mekanismer som kan vara or-
saker dvs. mojliggorande eller
hindrande faktorer for skolforbatt-
ring. En relation i miljon uttrycks
mellan om — da. (Knyter samman if
— then).

Detta riknade man med skulle ar-
beta for skolforbattring eller kunde
hindra skolforbittring, vilket be-
hovde stodjas respektive undanro-
jas/forebyggas.

Sé (Then)

Sd lyfter fram vilka effekter man
forestiller sig att handlingarna ska
leda till.

Detta hoppades man skulle férand-
ras.

Figur 3. Frén Nya utvdrderingspraktikan (s. 10), av M. Ekholm och R. Lander (2020)




Programteorins antaganden: Personer har en handlingsteori oavsett om det dr uttalat eller inte. De hand-
lingar man vidtar 1 programmet triggar mekanismer hos malgrupperna, sé att dessa blir villiga att med-
verka och striva efter samma mal och visioner som programmet (Ekholm & Lander, 2020). En pro-
gramteoretisk analys forutsétter en analys av ménniskors rationella forklaringar (good-reason-assay, en-
ligt Odman (2017), dvs. antagandet ir att respondenten vill forklara nigot, vanligen ett problem, som
behover atgirdas eller forebyggas for att istéllet ge positiva effekter (Pawson & Tilley, 1997).

Program sétter mekanismer i rorelse, som nér de uppfattas av andra (meningserbjudanden), far olika
konsekvenser hos olika personer i olika situationer, och dédrmed péaverkar utfallet. Det var monster i
dessa processer som var centrala i studien, vilka kopplades till teori om skolforbéttring (Pawson &
Tilley, 1997). Alla handlingar var inte av intresse, utan endast intentionellt riktade handlingar (Blom &
Morén, 2015).

Programlogik och programteori kan komplettera varandra. Programlogik beskriver hur verksamheten
passar ihop, ofta visualiserat i sekvenser av input, till exempel resurser och aktiviteter, som leder till
utfall. Programteorin kan sedan bygga vidare med forklaringar till varfoér och under vilka omstandigheter
som verksamheten fungerar genom att identifiera vilka mekanismer som é&r igang. Detta 4r dock inte
vanligt i utvérderingar, enligt Astbury & Leeuw, 2010).

6.3.5 Induktiv och abduktiv slutledning

Induktiv slutledning: Som tidigare har ndmnts sa var den narrativa och tematiska analysen datastyrd,
dvs. utvecklades via skolornas texter och utan nagon bestdmd teori att prova (Braun & Clarke, 2006),
men analysen var styrd metodologiskt av good-reason assay vid utformning av ett narrativ for respektive
skola, och senare den programteoretiska analysen.

I narrativen identifierades kopplingar mellan meningsenheter i empirin for att kunna forma program-
teorin utifrdn tankeramen if-then-because, vilka hir kan ses som koder i den tematiska analysen, dvs.
koder som var empiriskt forankrade och relevanta i forhallande till syftet med studien. Nér detta hade
gjorts for varje skola (se kapitel 7.2), jamfordes likheter och skillnader i skolornas programteorier (se
kapitlet 7.3 och 7.4).

Abduktion ar tentativa logiska resonemang om mdjliga orsakssammanhang (monster) som kan forklara
empiriska data. En abduktiv slutsats kommer av resonemang som fors baklénges fran empiriska data till
mojliga orsaker. Sammanhangen ska vara vilgrundade i bade erfarenhet (empiriska data: If-then-
because) och teori (Danermark m.fl., 2018), for att leda till hypoteser om generativa mekanismer som
forklarar handlingarna. I foreliggande studie relaterades detta till hur och varfor generativa mekanismer
mojliggjorde eller hindrade skolforbéattringsprocessen inom ramen for projektets och varje skolas pro-
gramteori.

Induktiv slutledning har likheter med abduktiv i den meningen att bada ger slutsatser om nagot storre
dn det som ryms i premisserna, och bada utgar frdn empirin. Danermark m.fl. (2018) ser skillnaden i att
abduktiv slutledning gar fran en forestéllning, dvs nagot i datan, till en annorlunda mer utvecklad, for-
djupad forestillning i ett storre sammanhang medan induktiv slutledning soker det mest sannolika grun-
dat pé likheter (teman) i empirin. Lander och Rosén (2021) hivdar storre likheter mellan de logiska
resonemangen och att skillnaden mest ligger i vid vilken forskningsfas de tillimpas. Abduktionen kom-
mer forst och dr tentativ, dvs forslag om hypoteser. Induktionen kommer senare (efter ett deduktivt
teoretiskt mellanspel for att forfina hypoteserna) och férsdker leda nagot i bevis.

6.3.6. Genomforande

Texterna (tre per skola) analyserades i flera faser enligt ovanstaende beskrivning: narrativt, program-
teoretiskt och tematiskt. Faserna ska inte ses som en linjidr process frén en fas till en annan, utan en
process som gick fram och tillbaka mellan de olika faserna.



Analysen inleddes med upprepad ldasning och lyssning pa skolornas texter, en i taget, for att bli bekant
med empirin (Braun & Clarke, 2006). Under lyssningen antecknades idéer med penna och papper for
att fa en overblick av innehallet. Ett narrativ per skola formulerades kronologiskt med meningsbéarande
enheter pd manifest niva, i syfte att identifiera skolornas vision/motiv, problem och kortsiktiga mal. I
ljuset av visionen tolkades problem som skolutvecklingsgruppen sag med sin organisation och dess
verksamhet. Utifran problemen tolkades kortsiktiga mal som skolan atagit sig att arbeta mot for att 16sa
problem och nérma sig visionen. Alla delar var forankrade i empirin och tydliggjordes med citat. Nar-
rativen anvéndes vid analysen av respektive skolas handlingsteori dvs. vad hade de satsat pé for att 16sa
sina problem och ddarmed na de kortsiktiga mélen. Darefter analyserades generativa mekanismer. Pa sa
sétt skapades tva olika bilder dvs. en narrativ bild av skolornas handlingsteorier och en mekanismbild
skola for skola. (Sa hade skolorna resonerat, s hade de handlat och varfor). Dessa delar i analysen
syftade till att besvara forskningsfraga 2. Nedan foljer en mer detaljerad beskrivning av analysen av
handlingsteorin och dérefter rekonstruktionen av programteorin.

Vid analys av handlingsteori och forvintade effekter formulerades kategorier med utgangspunkt i re-
spektive skolas kortsiktiga mal. Kategorierna illustrerades med citat fran narrativet. For att sdkerstilla
att inget forbisags anvindes dela-funktionen i Word, dvs. dokumentet delades upp végritt. Detta moj-
liggjorde att samtidigt kunna ldsa respektive skriva pa olika stdllen i dokumentet. I ldsdelen stroks
textavsnitt Over efterhand som de lades till i handlingsteorin. Nér hela narrativet hade analyserats sum-
merades en handlingsteori for respektive skola. Ett exempel pa detta redovisas i kapitlet 7.2. Ovriga
skolors handlingsteorier redovisas inte av utrymmesskal, och for att handlingsteorin framkommer i ana-
lysstrukturen if-then-because, dar if motsvarar handlingsteorin. Exempel pa narrativa analysfragor som
stélldes: Vad ville skolan forklara? Vad hiande (plot)? Vad ledde det till? Vilka initiativ tog skolutveck-
lingsgruppen? (intentionella handlingar). Vad végledde skolans handlingar kopplat till skolans specifika
situation som helhet (handlingsteori)? Frdgorna kan relateras till en tematisk induktiv analys, men styrda
av sokbegrepp som var hjélpsamma for att utforma narrativets rationella forklaringar som ett steg mot
den programteoretiska analysen. Som en f6ljd av analysstegen ovan vixte kategorier fram skolvis av-
seende vision, problem, mélséttningar och handlingsteori samt effekter som man hoppades pa.

Nista steg i analysen handlade om att rekonstruera varje skolas programteori och dédrmed identifiera och
tolka underliggande generativa mekanismer, dvs. orsaker som hade kraft att producera de observerade
handelseférloppen pa varje skola. Logiska kedjor formulerades enligt analysstrukturen if — then -
because (om — s& — darfor att). Samtliga delar forankrades i empiriska data och redovisas i kapitel 7.2.
Nedan ges ett exempel pa hur strukturen i analysen sag ut.

En organisation med X .....(if) ....
tinktes ge (then) en l6sning pa problemet med Y
... darfor att Z... (because)

Detta tillimpades forst pa huvudsakliga mekanismbilder och darefter pa eventuella positiva eller nega-
tiva biverkningar som kunde ses. Den abduktiva processen utgick fran att ndgot hént, dvs. skolors per-
sonal (rektor eller skolutvecklingsgrupp) lade olika forslag och handlade pé olika sitt. Via abduktion
harleddes detta till en hypotes (hdr formaliserat som if-then-because) om troliga forklaringar, som inne-
haller personalens rationella tinkande (good-reason-assay). Slutsatserna tydliggjordes med stod av ar-
gument hidmtade frén teori om skolforbéttring och egen forforstéelse. For att koppla abduktionen till
affordance (se figur 1) sa innebar abduktionen att ténka baklénges frén empiriska data (affordance ak-
tualisering) till affordance perception och affordance existens.



Den abduktiva analysen forutsatte antaganden om skolutvecklingsgruppernas rationella ténkande, men
ocksa att de hade Gvervigt olika reaktioner (affordance varseblivning) pa de handlingsinitiativ som hade
erbjudits (affordance existens). Om vi da viander pa det och tar affordance/meningserbjudanden fram-
langes: Handlingsinitiativ (meningserbjudanden) erbjods i miljon, vilka kan tolkas pa samma sétt eller
uppfattas pa nagot alternativt sitt. Beroende pa vilka slags mekanismer som sattes i rorelse, sa blev
individers respons positiva, negativa eller likgiltiga, vilket i sin tur ledde till effekter eller inga effekter.
Vid lésning av skolornas handlingsteorier forsokte jag saledes ténka mig vilka mekanismer som var
verksamma for att personalen pa skolorna skulle reagera positivt eller vilka mekanismer man forsokte
undvika att sétta i rorelse for att slippa motstand. Responsen (affordance-varseblivning och affordance-
aktualisering) analyserades saledes i relation till antaganden om mekanismer vilket 6verensstimmer
med studiens syfte. Exempel pé analysfrdgor: Om skolutvecklingsgruppen erbjod personalen arbetssét-
tet X, vilka rationella skél kunde de rikna med att personalen hade som gjorde dem positiva till forsla-
get? Med andra ord: Vilken respons var de ute efter? Vilka generativa mekanismer kan handlingen ha
triggat hos personalen, s att man fick dem engagerade och vilka mekanismer motverkade engagemang?
Varfor bejakade mottagaren meningserbjudandet, eller varfor forkastade mottagaren det? Vilka svar pa
detta kunde finnas i en persons uppfattningar, forestéllningar (t.ex. fran tidigare erfarenheter och 1a-
rande), kénslor och fardigheter (resurser)? Utifran ovanstédende erholls en bild om processen, dvs. vilka
mekanismer som hade fatt saker att hinda pa respektive skola. Se resultat i kapitel 7.2.

For att skriva fram mekanismbilden skolvis radades mekanismerna (because- satserna) upp tillsammans
med handlingsstrategin (if-satserna), vilka hade framkommit i analysen som redovisas i kapitel 7.2. Re-
spektive skolas handlingsstrategier sattes i samband med vilka méal som respektive skola efterstrdvade.
Detta ritades upp med penna och papper for att upptacka monster i mekanismbilden som kopplade sam-
man handlingsstrategin (if) med effekter man hoppades pé (then). Resultatet summerades skolvis som
fallbeskrivningar och tydliggjordes i mojliggérande respektive hindrande mekanismer. Se kapitel 7.3.

Samtidigt antecknades idéer om teman tvarsover alla skolor. Eftersom kritisk realism var utgangspunk-
ten sa var orsak och verkan viktig i analysen (Danermark m.fl., 2018) samt perspektivforskjutning (Od-
man, 2017) till analytiska begrepp 1 kapitel 4. Monster undersoktes liksom giltighetskriterier, t.ex. att
enskilda teman var relaterade till helheten (mot bakgrund av syftet med studien och forskningsfraga 2).
Processen innefattade l&nkning, borttagning och omstrukturering samtidigt som en tankekarta ritades
for hand 1 syfte att finga helheten i det skolorna berittade. Resultatet av den tematiska tolkningen av
skolornas mekanismbilder redovisas i kapitel 7.4, relaterat till analysbegreppen i kapitel 4. Ovanstaende
beskrivning av analysstegen ledde fram till svar pa forskningsfraga 2, fordelat pa kapitel 7.2, 7.3 och
7.4, med en summering i slutet av kapitel 7.4.

For att besvara forskningsfraga 1 genomfordes stegen pa samma sitt enligt beskrivningen ovan. Hand-
lingsteorin &r beskriven i kapitel 1, och hir anvéndes min egen skriftliga dokumentation fran projekt-
tiden. Dessutom transkriberades tvéa filmer (se ovan under datainsamling), déir idéer om projektet be-
skrevs i dess inledningsskede. Resultatet redovisas i kapitel 7.1.

For att besvara forskningsfraga 3 jimfordes generativa mekanismer i den centrala programteorin och
skolornas programteorier, for att undersoka huvuddragen i hur den centrala programteorin hade paverkat
skolornas utvecklingsarbete. Resultatet redovisas i kapitel 7.5.



6.4. Validitet och reliabilitet

Validitet handlar bland annat om studien underséker det som avses (Esaiasson, m.fl., 2012), dvs. data-
materialets giltighet relaterat till syftet med studien (Jacobsson, 2017). I foreliggande studie anvéndes
metoden self report, och som vid annan datainsamling var informationen till deltagarna betydelsefull.
For att stodja dem i beréttandet fick de ett antal fragestéllningar (se bilaga 1). Deltagarna hade ocksa
ndra kontakt med den centrala projektgruppen och ddrmed hade de mojlighet att stilla fragor om doku-
mentationens genomforande. Vidare hade deltagarna gott om tid att formulera sig kring frdgorna, vilket
kan antas stirka reliabilitet och validitet (Dimenés, 2007). Reliabilitet innebér systematik i genomforan-
det genom hela forskningsprocessen (Esaiasson, m.fl., 2012). Reliabilitet kan dirmed ségas handla om
tillforlitlighet, dvs noggrannhet och transparens sa att genomférandet blir mgjligt att diskutera och kri-
tisera (Svensson & Ahrne, 2015). Mot bakgrund av detta har en noggrann beskrivning av analysproces-
sen beskrivits ovan i strdvan att gora den transparent. Dessutom presenteras samtliga skolors program-
teorier 1 kapitel 7.2, och den centrala programteorin i kapitel 7.1, for att mojliggora en granskning av
studien.

Argumentering avser att sikerstélla kvalitén utifrén studiens ontologiska och epistemologiska grund
(Van Wijngaarden m.fl., 2017). Inom traditionen av kritisk realism, stirks validiteten genom att de ge-
nerativa mekanismerna konkretiseras och kontextualiseras (Blom & Morén, 2015), och i foreliggande
studie avser detta fraimst konkretisering, eftersom kunskap om skolornas respektive kontext endast i
ringa grad var synlig i deras lagesrapporter. ’If-then-because” (se kapitel 7.1 och 7.2) handlar om kon-
text 1 den mén som de tre kopplade resonemangen syftar pa omstdndigheter man befinner sig i. Den
kritiska realismen hivdar bedomningsrationalitet, dvs. att “det géar att bedoma giltigheten hos kun-
skapen” genom att beskriva varfor mekanismer kan paverka handling eller tvartom (Brandén, 2015, s.
2).

Validiteten har beaktats i resultatskrivningen genom illustration med citat ur datamaterialet. Pa sa sétt
uppmarksammades horisontsammansmaéltning (Christensen, 2012) och i vad man min egen forforstaelse
paverkade resultatet. Detta har &ven att gora med objektivitet, vilket innebér &rlighet i forskningspro-
cessen med grundliga resonemang kring slutsatser, som ér frigjorda fran egen forforstaelse eller 6nskan
om hur det dr 1 varlden (Elo & Kyngés, 2008). For att sdkerstilla kvalitén pa forskningsprocessen har
ocksa kontinuerlig dialog forts mellan mig och handledaren.

Resultatvaliditet forutsétter en god begreppsvaliditet. Det har tillgodosetts genom att definitioner har
forankrats i tidigare forskning. Tillsammans med hog reliabilitet stérks resultatvaliditeten ytterligare och
diarmed studiens interna validitet (Esaiasson m.fl., 2012), dvs. i studien var strdvan att visa hur data och
resultat hingde samman (Elo & Kyngis, 2008), for att beskriva monster i processerna.

Generalisering inom kvantitativa studier innebdr ofta att slutsatser dras fran ett slumpvist urval till en
avgransad population. Kvalitativa studier kan istéllet anvinda begreppen overforbarhet och anvandbar-
het (Van Wijngaarden m.fl., 2017). Slutsatser som dras i denna studie om mekanismer kan ge rimliga
forklaringar till varfor skolornas programteorier, liksom projektet som helhet, fick saker att hdnda eller
inte (Danermark m.fl., 2018). Det kan i sin tur appliceras i andra kontexter utifran resonemang om maoj-
ligheter och begransningar i ett nytt sammanhang (Van Wijngaarden m.fl., 2017).

6.5. Etiska aspekter

De etiska reglerna har genomsyrat hela forskningsprocessen. Etiska aspekter har beaktats géllande even-
tuella konsekvenser som studien kan fa for individer genom att skolornas namn har éndrats. Hansyn har
tagits till deltagande individers réttigheter, vilket &r reglerat i det sé kallade individskyddskravet som &r
uppdelat i fyra huvudomraden med krav pa information, samtycke, konfidentialitet och nyttjande (Ve-
tenskapsradet, 2017). Det var frivilligt att vara med i projektet genom att rektorer anmaélde sitt intresse
till projektledaren. Alla fick bade skriftlig och muntlig information infor de skriftliga ldgesrapporterna
tre manader i forvig. Lagesrapporterna forvarades pa dator med l6senord, och de har varit avidentifie-
rade nér det géller personuppgifter (Bjerndahl, 2005).



Ett dilemma é&r att deltagande skolor eventuellt kan identifieras via sokningar i sociala medier eftersom
projektet kontinuerligt publicerade filmer och ldgesrapporter pa internet. Deltagandet under dessa pre-
misser var dock godkinda av skolornas rektorer, liksom att forskare var involverade i projektet. Oppen-
het priglade saledes projektet satillvida att skolorna informerades om att dokumentation, bade i skrift,
bild och film, I6pande publicerades pa en webbsida. Det var underforstétt att innehallet dér var tillgang-
ligt for alla, d&ven for forskare. Att jag nu gér en sammanfattande tolkning av forskningskaraktér kan inte
1 sig uppfattas som etiskt tveksamt. Etiken handlar istéllet om hur jag har skrivit om projektet.

Vid resultatredovisningen dvervigdes vilka citat som skulle véljas, i syfte att dolja identiteter (Cater,
2015). Déarfor lades vikt vid att resultaten i studien inte skulle avsloja individuella erfarenheter, utan
istillet aterges inom ett storre sammanhang, skolvis, eftersom samtyckeskravet annars kan bli ifrigasatt
(Clandinin & Caine, 2008).

Etiska stdllningstaganden relaterat till aktionsforskning handlar om vem som har tolkningsforetrade till
material som har producerats inom ett projekt, samt hur man gar tillvdga for att framja reliabilitet (Di-
mends, 2007). Nér det géller min egen roll kan nérheten vara ett dilemma, dvs. att granska en verksamhet
som man sjélv har varit en del av. Det kréver att man kan distansera sig och éven frigora sig fran be-
roendestéllning, forvantningar och populistiska asikter i omgivningen (Eriksson, 2011). Min roll som
deltagare i projektet kan liknas vid handledare, dock med en jimbordig roll mellan mig och deltagare,
vilket Dimenis (2007) menar kidnnetecknar aktionsforskning. Under projekttiden stod jag utanfor den
lokala skolkulturen. Vidare r jag inte langre anstilld inom kommunen och dérfor finns inget beroende-
forhéllande.



7. Resultat

Detta kapitel inleds med en rekonstruktion och tolkning av det centrala projektets programteori (kapitel
7.1), som svar pa forskningsfraga 1: Vad erbjods inom det centrala projektets programteori som kunde
trigga vad jag nu kallar generativa mekanismer? Dérefter redovisas rekonstruktionen av respektive sko-
las programteori, illustrerat med citat i kapitel 7.2, foljt av summerade fallbeskrivningar av skolornas
respektive mekanismbilder i kapitel 7.3, och slutligen en tematisk tolkning (kapitel 7.4) av skolornas
antaganden om mekanismer samt en summering som svar pa forskningsfraga 2: Hur sag skolornas pro-
gramteori for skolforbattring ut? Likheter och skillnader? Vilka generativa mekanismer téinktes mojlig-
gora skolforbéttringsprocessen, och vilka hindrade? Kapitlet avslutas med att besvara forskningsfréga
3, 1 kapitel 7.5: Hur har projektets programteori paverkat skolornas utvecklingsarbete?

I kapitel 7.1 och 7.2 beskrivs hypoteser (pastdenden om rationella argument och generativa meka-
nismer), vilka ar harledda ur empirin. Pa sa sétt visas vilka mekanismer som har mojliggjort eller hindrat
handelseforloppen. For varje skola redovisas de mest centrala hidndelseforloppen i programteorin rela-
terat till vad skolan ville uppna. I redovisningen av resultatet anvinds foljande analysram vilken be-
skrevs i figur 3.

e [F: Handlingsteori for triggande atgérder (social paverkan).

e THEN: Antaganden om att triggers bor leda till vissa resultat (i vissa fall ledde till dessa resultat
vilket kan hérledas till empirin).

e BECAUSE: Mekanismer som ténks bli erfarna som meningserbjudanden (se figur 1) av perso-
nal eller elever.

Analysramen visar intentionella, rationella handlingar riktade mot andra och kan pa sa sitt ses som en
good reason assay-tolkning. Med andra ord, alla tre stegen ar rationellt tinkande i hermeneutisk mening.

7.1. Rekonstruktion och tolkning av projektets centrala programteori

I detta kapitel redovisas projektets centrala programteori. Under analysen identifierades projektets vi-
sion, och i ljuset av den tolkades problem och de mal som efterstrivades for att nirma sig visionen.
Kapitlet avslutas med en summering som svar pa forskningsfraga 1: Vad erbjods inom det centrala pro-
jektets programteori som hos skolorna och deras projektgrupper kunde trigga vad jag nu kallar genera-
tiva mekanismer?

Den centrala projektgruppens vision var att ta ett helhetsgrepp om systematisk och hallbar skolutveck-
ling, samt att stirka koppling mellan teori och praktik. Vidare att utveckla en modell for skolutveckling
med avsikt att kunna appliceras i andra framtida utvecklingsprocesser.

Skolhuvudmannen hade identifierat f6ljande problem inom skolforvaltningen: (1) Skillnader i forutsétt-
ningar for elevers ldarande i och mellan skolor var for stora, dvs. likvardighetsbrister. (2) Systematiskt
kvalitetsarbete behdvde forbattras i skolforvaltningen savil centralt som lokalt pa skolenheter. (3) Kopp-
lingen mellan teori och praktik behovde stérkas i larandeprocessen.

For att 16sa dessa problem efterstravades att: (1) Skapa en 6vergripande organisering for processtodet
fran skolforvaltningsniva till elever och tillbaka igen, (2) Tydliggora och visualisera gemensamma in-
riktningsmal, (3) Organisera och genomfora processledarutbildning och processtdd till skolorna med
utgangspunkt i action learning, (4) Synliggéra och kommunicera processen internt och externt via doku-
mentation i film, bild och skrift.

Projektets handlingsteori omfattades av ett antal aktioner vilka organiserades av en central projektgrupp
och erbjods deltagande skolor. Nagra exempel pé aktioner var processtdd pa skolorna samt en process-
ledarutbildning som riktades till skolornas processledare. Mer om projektorganisering och dess aktions-
forskande process beskrivs i kapitel 1. Vidare framkommer handlingsteorin i [F-satserna nedan.



Hypoteser om triggers, effekter och generativa mekanismer i den centrala programteorin redovisas ne-
dan med st6d av analysramen if — then — because. Detta har endast skrivits ut i det forsta exemplet. Efter
dessa punkter foljer en summerad tolkning.

1.

(IF) Projektledare erbjod hela enheter med rektor och pedagoger att delta i utvecklingsarbetet,
(THEN) vilket antogs leda till engagemang hos var och en pa respektive skola,

(BECAUSE) dérfor att tidigare erfarenheter hade visat att individuellt ldrande stannade pa indi-
viduell niva. Vidare kunde rektors aktiva deltagande legitimera och forankra betydelsen av
forandring pa respektive skola.

Den centrala projektgruppen erbjod skolornas processledare en processledarutbildning, for att
utveckla formagan att leda kollegor i mindre grupper,

vilket antogs leda till att processledare kunde bli en motor i skolutvecklingen tillsammans med
rektors ledning pé respektive skola,

darfor att processledare kunde bidra till en béttre motesstruktur, stélla konstruktiva fragor om
undervisningen samt bidra till att ge bestdende avtryck i verksamheten for framtida fordndrings-
initiativ och dilemman.

Positiv biverkan (syftar pa ovanstdende handling)

Den erbjudna processledarutbildningen innehdll moment om action learning,

vilket antogs stirka det erfarenhetsbaserade larandet om verksamhetens utveckling och koppla
samman teori och praktik,

dérfor att 1arandet var forankrat i vardagsarbetet med eleverna och reflektion om varfor man gor
som man gor.

Positiv biverkan

Den centrala projektgruppen forsokte tydliggora action learning processen pa skolorna,

vilken antogs effektivisera skolutvecklingen,

darfor att kunskap skapades gemensamt i cykliska processer hos individer och grupper, dér cen-
trala moment var att stilla fragor om praktiken, iscensitta en handling i elevgrupper, folja pro-
cessen och reflektera 6ver vad som dér skedde.

Den centrala projektgruppen erbjod rektor tillsammans med skolans utvecklingsgrupp, process-
stdd av central skolutvecklare och projektets medverkande forskare, cirka en gdng i manaden,
vilket antogs kunna bidra till forbattrad systematik i utvecklingsarbetet,

darfor att processtodet skapade forvéntningar pa rektorer och processledare att beskriva sina
strategier for utveckling, t.ex. att visualisera skolans organisering och att beskriva prioriterade
utvecklingsomraden.

Den centrala projektgruppen erbjod gemensamma seminarier for dialog mellan ndmnda grupp,
skolornas rektorer och processledare, samt forskare m.fl.,

vilket antogs bidra till att 16sa problemet med skillnader i skolors likvirdiga stdd till elever,
dérfor att moten mellan skolorna gav insyn i varandras verksambheter, vilket i sin tur kunde
inspirera till handling pa den egna skolan.

Den centrala projektgruppen riktade satsningen mot ett antal begrepp: elevers delaktighet och
inflytande, digitalisering, inkludering i betydelsen att alla elever ska med i ldrandet,
vilket antogs vara centrala omraden att forsta och omsitta i handling pé skolorna,



» déarfor att inriktningsmal sdsom delaktighet kunde bidra till att 6ka elevers méaluppfyllelse.

6.
* Den centrala projektgruppens idé om att bevara skolornas integritet,
* antogs engagera rektorer att vilja vara med i projektet,
* darfor att rektor tillsammans med pedagoger pa respektive skola kunde vilja omraden att ut-
veckla utifran behov pa den enskilda skolan, samt fa stod i sina lokala processer.
7.
* Den centrala projektgruppen betonade agilt ledarskap,
» vilket antogs leda till att vaga préva och dra ldrdomar utifran det, snarare &n att skriva planer
som antogs bli pappersprodukter utan verklig handling,
» dérfor att provade erfarenheter vinde spegeln mot eget agerande i utvecklingsprocessen, vilket
1 sin tur skulle bidra till fordndrat beteende.
8.
* Den centrala projektgruppen hade idén om en dubbelriktad process: top-down och bottom-up,
» vilket ledde till att skolorna fick i uppdrag att dokumentera lardomar i text, bild och film, som i
sin tur togs omhand och summerades av projektgruppen,
»  dérfor att olika nivéer i skolfoérvaltningen pa sa sétt kunde ldra av varandra och inspireras till
nésta steg i processen.
9.

* Den centrala projektgruppen organiserade foreldsningar for andra organisationer, universitet
och skolor under négra tillfallen,

» vilket antogs kunna bidra till att driva pa utvecklingsprocesser,

» darfor att externa personer med ett utifranperspektiv kunde stélla fragor och ge vérdefull ater-
koppling pa utvecklingsarbetet.

Summering och svar pa forskningsfraga 1: Vad erbjods inom det centrala projektets programteori som
kunde trigga vad jag nu kallar generativa mekanismer? Nedan redovisas en tolkning av monster (me-
kanismbilden) i1 den centrala programteorins antaganden om mekanismer som antogs mojliggora for-
andring pa skolorna.

Resultatet visade att den centrala programteorin hade ett starkt fokus pa fordndring utifran ett problem-
16sningsperspektiv, som stagades upp av breda inriktningsmal, vilka i sin tur antogs ge utrymme for
skolornas lokala processer, vilket antogs vicka engagemang hos rektorer och pedagoger, och det i sin
tur antogs leda till foréndring.

Probleml&sningsperspektivet pa fordndring paverkade utformning av processledarutbildningen, dar rol-
len var préglad av uppdraget som facilitator till skillnad fran expert, vilket antogs frimja effektivare
moten och larprocesser pé skolorna, med utgdngspunkt i vardagsarbetet med eleverna. Centralt och lo-
kalt processtdd samt gemensamma seminarier mellan skolorna antogs oka delaktighet och insyn i
varandras verksamheter. Det senare kan tolkas som en strdvan till kritiskt samarbete pé olika nivaer i
organisationen.

Rektor och all pedagogisk personal pa respektive skola involverades, vilket i sin tur antogs frimja legi-
timitet for forédndringen och ansvar, som ocksa antogs paverkas av de forvéntningar som lag pé rektorer
och processledare att berétta om sina utvecklingsarbeten for varandra, vilket i sin tur antogs driva pa
utvecklingen genom att eget beteende kunde speglas.

Dokumentation av kommunikationen antogs synliggora processen och bidra till att underlétta beslut om
nésta steg pa alla nivaer i organisationen.



7.2. Rekonstruktion av skolornas programteorier

I detta kapitel redovisas skolornas programteorier detaljerat och med stdd av samma analysram som i
ovanstaende kapitel, vilket mojliggor granskning av studiens resultat. Under analysen identifierades
skolornas respektive vision, och mot bakgrund av den tolkades problem och de mal som efterstrdvades
for att ndrma sig visionen. Programteorin &r illustrerad med citat ur skolornas lagesrapporter. Parenteser
inom citat dr forfattarens forsok att tydliggdra innebdrden.

I nésta kapitel (7.3) redovisas summerade fallbeskrivningar av skolornas respektive mekanismbilder,
och slutligen en tematisk tolkning (kapitel 7.4) av skolornas antaganden om mekanismer samt en sum-
mering som svar pa forskningsfraga 2: Hur sdg skolornas programteori for skolforbattring ut? Likheter
och skillnader? Vilka generativa mekanismer tinktes mojliggdra skolforbittringsprocessen, och vilka
hindrade?

For den forsta skolan nedan (T-skolan) redovisas dven handlingsteorin, for att visa hur analysen har
genomforts for alla skolor. For 6vriga skolor redovisas endast programteorin med stéd av analysramen,
eftersom handlingsteorin framkommer 1 IF-satserna.

7.2.1. T-skolan

T-skolan &r en F-5 skola som ligger i ett smahusomrade. Skolans fokus i projektet var omorganisering
av personalresurserna frén grunden.

Skolans vision var att bli kommunens bésta skola organiserad med starka arbetslag runt eleven, och med
det menades arbetslag som kdnde delaktighet, hade gemensamt ansvar, samsyn och &mneskompetens
samt hade forméga att se och méta alla elevers behov. Vidare att sétta eleven i centrum och att omsétta
att olikheten &r normen i praktiken. “Inneborden i begreppet olikheten &r normen handlar om likvérdig-
het”.

Skolan hade identifierat foljande problem: (1) Organiseringen av lararresurser métte inte omvérldens
krav pa lararbehdrighet i de &mnen som lérarna undervisade i. (2) Snedfordelning i ldrares arbetsborda
och ansvar. (3) Behov av en ny organisation av personalresurser.

“Kravet pé lararbehorighet kommer f till f61jd att den traditionella organisationsmodellen
med klassforestandarskapet maste fordndras. Det dr skolans skyldighet att, fran och med ar
2015, enbart ha legitimerade larare. Eller sd kan man se att det r elevernas rattighet att fa bli
undervisade av behoriga larare med rétt &mneskompetens.”

”Dels blev arbetsbelastningen inom arbetslaget nagot snedfordelad sa lange klassforestdndar-
skapet fortfarande fanns kvar, dels uppstod behovet av ett gemensamt forhéllningssétt runt
eleven.”

”En del personalfordandringar medfoérde en viss turbulens bland personalgruppen, och det
gjorde att det blev nédvindigt att utveckla samarbetet och fa storre delaktighet pa skolan.”
“Eskalerande irritation éver den nya organisationen.”

For att 16sa dessa problem efterstrdvades att: (1) Organisera béttre forutsattningar med arbetslag, en sa
kallad mentorsmodell. (2) Forbéttra den fysiska larmiljon (3) Utveckla det kollegiala 1drandet genom
mentorsmodellen. (4) Stérka stodet till elever genom mentorsmodellen.

Skolans handlingsteori berdrde badde verksamhetens organisering, relationella aspekter i det kollegiala
larandet och strategier 1 undervisningen. Handlingsteorin dr uppdelad i fyra teman enligt foljande:

(1) Organisatoriska forutsittningar med mentorsmodellen: Skolan “inledde arbetet med att skapa sex
olika amneslag; matematik, svenska, engelska, So, No och estetiska larprocesser” for att mota krav fran



omvirlden géillande lararlegitimation. Rektor initierade vidare omorganisationen, den sa kallade men-
torsmodellen som forutom dmneslag innebar att pedagogerna var tre lirare och ett antal fritidspedago-
ger runt tva klasser” i samma arskurs. Arbetslagen fick kontinuerligt stdd av skolpsykolog vilket ocksé
var ett nytt arbetssétt pa skolan, och innehéllet i dessa samtal kunde t.ex. handla om elever i behov av
sdrskilt stod. Positiva erfarenheter av organisationsmodellen mentorskap spreds under méten bade inom
och utanfér kommunen, och dven i sociala medier. Reflektion 6ver utvecklingen av mentorskapet bed-
revs savil internt som med stdd av de resurser som projektet centralt stillde till forfogande.

(2) Forbattrad fysisk larmilj6: Parallellt med organisationsférandringen genomférdes en renovering av
skolans lokaler for &rskurs 3—5, "vilket utvecklade 1armiljon och méjliggjorde fler rum i rummet” (rum
for genomgangar, rum for samarbete och rum for enskilt arbete). ”Detta gav goda forutséttningar for
mentorskapet och det kollegiala ldrandet i en ny studiemilj6.” I nagot klassrum inférde skolan ett antal
stdbord som varierar elevernas arbetsstillning”, och ett annat exempel var en fritidsavdelning som (1ag)
1 direkt anslutning till klassrummen”. Skolan menade att en varierad fysisk 1armiljo lag i linje med vi-
sionen: “Eleven i centrum och olikheten &r normen”.

(3) Kollegialt lirande genom mentorsmodellen: For att utveckla det kollegiala ldrandet satsade skolan
bade pa att skapa goda relationer och som en del i det ingick konflikthantering”, dér skolan tog st6d
utifran i form av seminarier for hela kollegiet. "Delaktighet bland personalen™ lyftes fram, och ett ex-
empel pé det &r ett internationellt matematikprojekt dar en resa till Kina ingick. I denna resa var alla
arbetslag representerade, och pa sa sitt kunde lardomar genomsyra hela verksamheten. Ett annat exem-
pel var ”skolans deltagande i Skolverkets matematiklyft” vars arbetsprocess, med teori och praktiska
Ovningar provades i undervisningen och diskuterades i arbetslagen, vilket bidrog till det kollegiala 13-
randet.

Skolan ville ”bli mer transparenta i skolans utvecklingsprocess”, vilket innebar att de bland annat an-
viande sociala medier for dokumentation. Internt anvinde skolan kommunens obligatoriska kommuni-
kations- och dokumentationskanal (Unikum), bade for dialog mellan personal och mellan skola, vard-
nadshavare och elever. Ett exempel for att underlétta samarbete var att skapa “en gemensam mall for
amnesplaneringar i Unikum, vilket gav mdjlighet till en 6kad likvérdighet for eleven da vi inom Unikum
kommunicerar pé 'samma’ sprak”.

Amneslags- och mentorsorganisationen och matematiklyftet gav storre méjligheter att se varandra i ar-
bete, vilket 6kade det gemensamma larandet darfor att man kunde "se varandra som en tillgdng”. Utover
ovanstaende var rektors uppsats inom rektorsutbildningen ett gemensamt redskap for larande och ge-
mensam syn pa skolforbattringen.

(4) Starkt stod till elever genom mentorsmodellen: Personalen kunde styra resurser mer flexibelt tack
vare att de ofta var tva larare som samarbetade i en klass samtidigt. Detta mojliggjorde bade ett kritiskt
samarbete sinsemellan och ett 6kat individuellt stod till eleverna, vilket lag i linje med visionen. Utdver
anpassningar av stod framholl skolan att lektionerna blev roligare i och med att ldrare fokuserade pa
farre &mnen och att fler pedagoger observerade eleverna i undervisningssituationen. Sammantaget upp-
levde skolan att detta var gynnsamt for elevernas méluppfyllelse.

”Nar vi dr extra resurs i klassrummet s later vi ofta resursldraren ta hand om storgruppen me-
dan den ansvarige dmnesliraren fokuserar pa de elever som har svérigheter inom dmnet.”

Trygghetsaspekter lyfts 1 skolans handlingsteori, och ett exempel pa det var att pedagogerna avsatte tid
for att lyssna pa elevernas tankar om sin situation i skolan. Detta skedde bland annat vid samtal som
eleven hade kontinuerligt med sin mentor. Vidare hade mentorn kontakten med hemmet med sina men-
torselever” och holl ocksa i utvecklingssamtalet for dessa elever.”

Nedan redovisas hypoteser om triggers, effekter och generativa mekanismer i T-skolan programteori
med stod av analysramen if — then — because. Detta har endast skrivits ut i det forsta exemplet. En
summerad tolkning f6ljer i kapitel 7.3.



* (IF) Rektors initiativ till organisationsmodellen mentorskap med tre ldrare och ett antal fri-
tidspedagoger pa tva klasser,

* (THEN) tinktes ge en 16sning pa problemet med lararbehdrigheten och snedférdelad arbets-
borda mellan léarare,

* (BECAUSE) dérfor att ldrara samarbetade i &mneslag och undervisade i farre dmnen i flera
klasser, vilket i sin tur innebar att de kunde koncentrera sig pa de &mnen dir de hade legitima-
tion.

[ praktiken innebédr det att man &r tre ldrare och ett antal fritidspedagoger runt tva klasser (i
samma) arskurs.”

Positiva biverkningar:

*  Rektors initiativ till organisationsmodellen mentorskap,

» antas leda till 6kad delaktighet och ansvar for undervisningen for personalen (dock dnnu inte
for fritidspedagoger),

o darfor att alla larare fick inflytande 6ver undervisningen och kunde kénna sig lika betydelsefulla
for elevgruppen till skillnad fran organisationen: klassforestandare och resurslérare.

”Nar man inte langre har tva klassforestandare och en “extra-ldrare” utan en organisation dar
varje mentor ar lika viktig och lika betydelsefull for elevgruppen sé har varje mentor ocksa
lika stort inflytande och lika stort ansvar for undervisningen - ett delat helhetsansvar for elev-

gruppen.”

*  Rektors initiativ till organisationsmodellen mentorskap,

* antogs leda till en kénsla av storre frihet och handlingsutrymme bland personalen,

»  dérfor att pedagogerna inom arbetslaget flexibelt kunde “fordela resurser och planeringstid sa
att det pa bésta sétt gynnar eleverna” och pa sa sétt kunde “resurserna utnyttjas battre”.

* Rektors initiativ till organisationsmodellen mentorskap,

* antogs leda till ett okat engagemang hos pedagogerna nir de undervisade i &mnen de hade ut-
bildning i,

*  dérfor att pedagogerna kunde uppleva en kénsla av kompetens och ddrmed 6kad trygghet.

Negativa och positiva biverkningar:

*  Rektors initiativ till organisationsmodellen mentorskap;

* gav upphov till irritation i delar av personalgruppen, vilka senare lamnade skolan,

* pa grund av inre konflikter som uppstod bland pedagoger d& invanda rutiner utmanades och
fordndrades.

* Rektors initiativ till organisationsmodellen mentorskap,

* ledde till upplevelse av otrygghet och konkurrens, alternativt okat stdd och fortroende for
varandra,

»  dérfor att pedagogerna fick dkad insyn i varandras undervisning och forhallningssitt till elever.

* Rektor uppmérksammande turbulensen bland personalen,

» vilket ledde till ett gemensamt ansvar for "att skapa goda relationer inom varje arbetslag och
Oka kénslan av delaktighet”

»  dérfor att pedagogerna upplevde att relationerna paverkade deras mdjligheter att samarbeta.



*  Rektor lade ner klasskonferenser om elevers behov av stdd,
» vilket antogs leda till minskad administrativ dokumentation till formén for férebyggande stod,
»  dérfor att pedagogerna fick kontinuerlig handledning i arbetslagen av skolpsykolog.

3.

* Rektor satsade pa aktiviteterna konflikthantering, matematiklyft och ett internationellt matema-
tikprojekt inklusive en resa till Kina dér nagon ur personalen och elev fran varje arbetslag
deltog.

* vilket antogs frimja engagemang, samhorighet och kompetensutveckling bland personalen,

» darfor att personalen involverades i gemensamma &ataganden savél avseende relationella
aspekter och elevernas kunskapsutveckling.

4.

*  Rektor och skolutvecklingsgruppen kommunicerade mentorsmodellen bade internt och externt,

» vilket antogs leda till tydliggérande och samsyn av idéerna bakom organisationsférandringen,

»  dérfor att pedagogerna och vardnadshavarna hade tillgdng samma information bl.a. pé skolans
webbsida.

5.

* Rektor inférde den obligatoriska kommunikationskanalen (Unikum),

» vilket antogs leda till 6kad tydlighet vid kommunikation mellan skola och hem,

»  dérfor att pedagogerna dkade sin forméga att "tala med en rost" till elever och vardnadshavare.

6.

* Rektor satsade pa den fysiska miljon med mottot att olikheten dr normen,

» vilket ledde till att 1armilj6 och pedagogiken fordandrades,

» dérfor att elever och pedagoger kunde variera arbetsformerna pa ett optimalt sétt t.ex genom-
gangar, samarbete, enskilt arbete, sitta ner eller std upp och arbeta.

”Genom att larmiljon har fordndrats har d&ven pedagogiken fordndrats. Man far ett annat forhall-
ningssitt till eleverna.”
7.

* Rektors inforande av mentorsmodellen,

* antogs leda till att ”fdrre elever som "faller mellan stolarna”,

»  darfor att pedagoger far forutsittningar att observera eleverna i undervisningssituationen och ta
tillvara detta vid utformning av undervisningen.

Positiv biverkan:

* Rektors inforande av mentorsmodellen,

* antogs leda till battre mojligheter for alla elever att lara sig,

» dérfor att pedagogera utvecklade arbetsformer sdsom att en “ldrare tar hand om storgruppen
medan den ansvarige &mnesldraren fokuserar pa de elever som har svarigheter inom dmnet”.

* Lérare satsade pa amnesplanering och &mnesutveckling for att 6ka maluppfyllelsen,
* vilket ledde till att de fick positiv aterkoppling fran eleverna,
*  darfor att eleverna upplevde att lektionerna blev mer varierade (enlig en elevenkét)



* Ldérare lyssnade pé eleverna under kontinuerliga mentorssamtal och synliggjorde elevernas ros-
ter 1 filmer,

» vilket antogs leda till uppskattning och en kénsla av trygghet hos eleverna,

» dirfor att elever hade fler vuxna att vinda sig till tack vare mentorsmodellen (enligt en elev-
enkdét).

”gott klassrumsklimat och en social trygghet for den enskilda eleven”

7.2.2. B-skolan

B-skolan dr en F-5 skola som ligger i ett omrade med blandad bebyggelse. I skolans ldgesrapporter
hordes inte rektors rdst tydligt, utan istillet skolutvecklingsgruppen (processledare).

Skolans vision var att utveckla ett e-bibliotek for elevproducerade digitala bocker i syfte att skriv-
processen skulle upplevas mer meningsfull for eleverna och att de skulle uppleva skrivlust, delaktighet
och (vara) stolta dver sina texter”. Vidare ville man utveckla pedagogiken med hjilp av genrepedagogik
och kamratlarande, vilket i sin tur skulle leda till hogre maluppfyllelse.

”Skapa en miljo dér eleverna kan styra sitt eget ldrande och kunna stodja varandra att utveckla
sina texter” “Hogre maluppfyllelse pé skolan”

Skolan hade identifierat foljande problem: (1) Maluppfyllelsen gédllande elevers skrivforméga. (2) Be-
hov av att utforma gemensamma arbetsmetoder pa skolan. (3) Elevernas engagemang och uthallighet i
skrivprocessen behovde stirkas.

For att 16sa dessa problem efterstravades att: (1) Organisera béttre forutsittningar for att 6ka malupp-
fyllelsen i &mnet svenska — skrivformagan. (2) Utveckla kollegialt 1drande och beprovad erfarenhet kring
undervisning avseende elevers skrivformaga. (3) Anvinda undervisningsformer som frimjade elevernas
skrivprocess.

Nedan redovisas hypoteser om triggers, effekter och generativa mekanismer i B-skolan programteori
med stod av analysramen if — then — because. Detta har endast skrivits ut i det forsta exemplet. En
summerad tolkning f6ljer i kapitel 7.3.

1.

* (IF) Skolutvecklingsgruppen introducerade ett nytt utvecklingsomrade (e-bibliotek, med elev-
producerade digitala bocker) och kopplade ihop det med ett redan pagaende utvecklingsarbete
(genrepedagogik) pé skolan,

* (THEN) vilket tinktes vicka alla pedagogers engagemang,

* (BECAUSE) dirfor att e-biblioteket byggde vidare pa tidigare utvecklingsarbete med genre-
pedagogik och digitala verktyg kunde frémja elevernas delaktighet.

”Kan vi genom genrepedagogik och e-bibliotek skapa delaktighet bland eleverna pa skolan?”

Positiv biverkan

* Pedagogernas arbete med e-bibliotek och genrepedagogik,

* antogs leda till att eleverna blev mer ihérdiga i skrivprocessen och 6ka méluppfyllelse i &mnet
svenska,

»  darfor att eleverna sag det som meningsfullt att skriva nér deras texter fick autentiska mottagare
online.



”Nar elever skapar multimodala texter och delar dessa med fler mottagare én lararen, kommu-
nicerar de helt andra upplevelser och kunskaper 4n tidigare. Skolarbetet far en ny mening.”

”Eleverna har ocksa blivit mer ihdrdiga i att inte ndja sig med det de har skrivit utan de har en
vilja att vilja forbéttra sina texter.”

”Genom att arbeta med olika Romanprojekt far eleverna en struktur Gver sitt skrivande och
nagot att fylla sina bocker med i och med att det finns fiardiga “mallar” att arbeta efter.”

Skolutvecklingsgruppen organiserade en struktur for utvecklingsarbetet med kontinuerliga mo-
ten for alla pedagoger i grupper ledda av processledare,

vilket tinktes leda till gemensamma arbetsmetoder med digitala verktyg (e-biblioteket) och gen-
repedagogik,

darfor att pedagoger fick stdd i uthéllighet och 16sning av problem som kunde uppkomma, samt
ny personal kunde introduceras och bli delaktiga i utvecklingsarbetet i processgrupperna.

“Ett fortsatt arbete i processgrupperna ar en forutséttning, da manga nya pedagoger tillkommit
pa resans gang och for att kunna bibehalla det intresset och drivet som finns bland 6vriga pe-
dagoger.”

”Ringa in problem och leda samtal har for oss processledare blivit viktigt. Det &r viktigt att
vara ihérdig 1 sitt arbete och inte ge upp nér det tar emot. Det dr viktigt att hela tiden se for-
battringsomraden och ténka agilt.”

Positiv biverkan:

Skolans processgrupper arbetade med litteraturstudier parallellt med att de provade arbetssétt i
klassen,

vilket antogs leda till 6kad didaktisk kompetens,

darfor att pedagogerna upplevde det meningsfullt nér teori och praktik kopplades samman.

”Pedagogerna har arbetat med boken 'Lat spréket béra' och introducerat arbetet i
respektive klass.”

Positiv biverkan:

Skolutvecklingsgruppen utarbetade en lokal pedagogisk planering for ak 2-3 med tydliga mal
for skrivundervisningen,

vilket antogs 16sa problem med maluppfyllelse i &mnet svenska,

darfor att pedagogerna hade en gemensam och dokumenterad samsyn kring delmél och vad som
forvantades av eleven, samt att de kunde stodja eleverna formativt pa vigen mot mélen.

”Vi har gjort en LPP for ar 2-3 for att tydliggora for eleven vilka mél man arbetar mot
och vad som forvéntas av eleven. Detta har &ven lett till ett formativt arbetssétt som &r
vérdefullt for savél elever som pedagoger.”

”Pedagogerna har ocksé utvecklat sitt arbete med den formativa beddmningen.”

Skolutvecklingsgruppen publicerade e-biblioteket,

vilket ledde till att ”Foréldrar tycker att det &r ett spdnnande projekt”

darfor att vardnadshavare kunde se arbetet utvecklas och de upplevde att lararna engagerade sig
for deras barn (fortroendefulla relationer).



Skolutvecklingsgruppen erbjod konkret stod i handhavande av tekniken for digitalt berdttande,
och fokuserade framst pa ett digitalt verktyg som mojliggjorde berdttande i text, bild och film,
vilket ledde till 6kad teknisk- och pedagogisk kompetens,

darfor att pedagogerna kunde dédrmed stodja varandra vid anvéndning av den digitala tekniken.

” Pedagogerna har blivit mer bekvéma i arbetet med de digitala verktygen.”

Positiv biverkan:

Skolutvecklingsgruppen introducerade GoPro kameror (kan baras pa huvudet),

vilket tanktes bidra till forbattrad uppfoljning av undervisningen,

darfor att pedagogerna fick mojlighet att observera kamratsamtal kring texter, och samtidigt
blev elevernas roster tillvaratagna.

”Vi har testat att bade lérare och elev har haft en GoProkamera pé sig under lektionstid”.

Pedagogerna efterstridvade elevers delaktighet 1 digitalt berdttande,

vilket antogs 16sa problem med elevernas engagemang och uthallighet i skrivprocessen,

darfor att elever kunde fa multimodalt stod 1 skrivprocessen och att det vickte positiva kénslor
av att ingéd i ett storre sammanhang (att tillsammans utveckla ett e-bibliotek).

”De elever som har svart att skriva kan nu dven diktera in texten sa att den hamnar i
(appen). Detta gor att de elever som har svért med att skriva texter kan vara delaktiga pa ett
helt annat sétt”.

”Det har kénts viktigt att alla elever och pedagoger har ként sig delaktiga i projektet.”

7.2.3. R-skolan

R-skolan dr en F-6 skola som ligger i ett omrade med blandad bebyggelse. Under projektet var rektors
rost tydlig liksom skolutvecklingsgruppens (pedagoger) roster, vilka framkom i l14gesrapporterna.

Skolans vision var att 6ka medvetenhet om den fysiska ldrmiljons betydelse for att stimulera lédrande.
Vidare att stimulera elevers delaktighet och inflytande sa att det blev en naturlig del i skolans vardagliga

arbete.

“"Medvetenhet om den fysiska ldrmiljons betydelse for den pedagogiska och sociala utveck-
lingen. En mer stimulerande, inkluderande och utvecklande 1armilj6 pa skolan”.

”Elevinflytande och delaktighet blir en naturlig del i vart vardagliga pedagogiska arbete.”

”Utveckla elevernas formaga att arbeta i demokratiska arbetsformer och elevernas personliga
ansvar.”

”Vi ville dven dndra elevers forhallningssitt till varandra och kunna se sina klasskamrater som
resurser i ldrande situationer.”

Skolan hade identifierat f6ljande problem: (1) Elevers delaktighet och inflytande var inte tillrdckligt pa
skolan. (2) ”Skolans pedagoger hade inte ett gemensamt arbetssitt i arbetet med larmilj6 och inflytande.”
(3) Systematiken i dokumentationen var bristfallig.



For att 16sa dessa problem efterstravades att: (1) Forbéttra elevers och pedagogers medvetenhet och
erfarenheter av praktisk tillimpning av elevers delaktighet och inflytande i skolan. (2) Utveckla det
kollegiala ldrandet. (3) Paverka elevernas forhallningssétt till varandra.

Nedan redovisas hypoteser om triggers, effekter och generativa mekanismer i R-skolan programteori
med stod av analysramen if — then — because. Detta har endast skrivits ut i det forsta exemplet. En
summerad tolkning f6ljer i kapitel 7.3.

(IF) Rektor tog beslut om ett utvecklingsomrade,
(THEN) det ledde till att rektor inte fick med sig hela personalen,
(BECAUSE) dérfor att personalen inte var delaktiga i beslutet.

Rektor och skolutvecklingsgruppen genomforde en demokratisk process for att ta fram ett ge-
mensamt omrade att utveckla pa skolan,

det ledde till att skolan ville utveckla elevers delaktighet, vilket tdnktes ge en 16sning pé proble-
met med otillrickligt elevinflytande,

pa grund av att pedagogerna sag utvecklingsomradet meningsfullt (visade sig dock att de inte
var helt eniga).

”Vi stéller oss fragan varfor eleverna uttrycker att de inte kidnner ndmnvérd delaktighet eller
har inflytande Gver sin skolsituation trots att vi pedagoger upplever att de har det.”

Positiv biverkan:

Pedagogerna (1) lyssnade pa elevernas tankar och lit deras tankar paverka den pedagogiska
verksamheten (2) péatalade for eleverna nir de var delaktiga och hade inflytande (3) dokumen-
terade vad eleverna sa om delaktighet med hjélp av t.ex. film, som sedan visades for elever och
pedagoger,

vilket antogs bidra till att eleverna kunde beskriva innebdrden i delaktighet,

darfor att eleverna fick konkreta upplevelser av delaktighet och de trénades i att vilja, att rosta,
och att reflektera Over sina erfarenheter.

”pa fritids finns nu en organiserad verksamhet dir eleverna kan vilja bland flera aktiviteter
som de sjélva varit med och bestdmt om.”

Positiv biverkan:

Pedagogernas inriktning pa delaktighet och inflytande,

ledde till att elever initierade en gardsfest pa skolan for sldkt och vénner, i syfte att samla in
pengar for att rusta upp skolgarden, vilket i sin tur frimjade elevers medvetenhet om delaktighet,
darfor att eleverna upplevde sig erkdnda som medaktorer i ett gemensamt sammanhang.

“Efter 6nskemal fran elevradet har hela skolan planerat och genomfort en gardsfest. Eleverna
har forberett och genomfort gardsfesten som blev en fantastisk lyckad dag. Alla forédldrar och
de som ville komma var inbjudna. Pengarna som vi fick ihop kommer att ga till att férbattra
utemiljon pa skolgérden.”



Negativ biverkan:

»  Skolutvecklingsgruppens inriktning pa delaktighet och inflytande och medverkan i projektet,

* ledde till motstand bland en del pedagoger trots uppstarten dér all personal hade tillfragats i
demokratiska former om vad skolan behdvde utveckla,

» darfor att en del pedagoger ansag att de inte var delaktiga eller for att de sag projektet som ett
krav utifran, eller for att de upplevde innehallet som omotiverat eftersom eleverna redan hade
inflytande.

Vi har olika erfarenheter av svarigheter som har uppstétt i vara processgrupper. I flera grup-
per har det varit en ndgot negativ stimning. Vi tror att detta beror pé att en del pedagoger upp-
lever att ndgon utifrén har gett oss uppgiften som i sin tur “kréver” att vi ska géra nagot utdver
det vanliga arbetet och som innebér redovisningsplikt.”

* Rektor organiserade utvecklingsarbetet i processgrupper med tva processledare i respektive
grupp, vilka ingick i skolans nya ledningsgrupp,

* det ledde till en ledningsstruktur som antogs frimja alla pedagogers delaktighet och forbattrad
dialog 1 grupperna,

»  darfor att processledare blev bryggan for dialog mellan rektor och samtliga pedagoger pa skolan,
och processledarna fick utbildning i att leda samtal med hjélp av verktyg fran processledar-
utbildningen.

”Processledarutbildningen var en framgéngsfaktor. Det 4r ldtt annars att man ror sig pa ytan".

”V1i har haft anvindning av en del verktyg vi fatt med oss frén processledarutbildningen, t.ex.
samtalsmodellen EPA” (eget tink, tinka i par, alla).

Negativ biverkan:

*  Processledare forsokte att driva utvecklingen och engagera kollegor,

» vilket ledde till insikter att det var svart att f4 till relevanta diskussioner kring skolans fokus-
omrade,

*  déarfor att det fanns motstand i personalgruppen som behdvde ventileras avseende medverkan 1
projektet och dess innehall.

“Det har dven varit problematiskt med instéllningen till projektet bland kollegor. Alla har inte
ként sig involverade och delaktiga. Detta har dragit ner pa stimningen under motestiden och
startstrackan till relevanta diskussioner har ibland varit lang.”

”I nagot arbetslag har det uppstatt diskussioner om varfor vi gor detta utvecklingsarbete. Man
har fatt reda ut varfor vi gor det, att det dr for var egen skull och manga diskussioner har forts
for att tydliggora syftet.”

Positiv och negativ biverkan:

* Processledares forsok att driva utvecklingen och engagera kollegor,
* ledde till upplevelser av att personer utifran kunde stdlla mer kritiska fragor dn de sjdlva kunde,
»  vilket skulle kunna bero pa att pedagogerna i arbetslaget hade forvéntningar pa invanda roller i

gruppen.

”Det kan ocksa vara hjdlpsamt om man inte ar processledare i sitt eget arbetslag. Man &r inte

objektiv ndr man sitter med sitt eget arbetslag eftersom man sjélv dr en del i processen. Detta
gOr att man inte riktigt kan stédlla de ritta frigorna eftersom man redan har ndgon form av for-
forstaelse for arbetet som pagar i gruppen.”



”Detta i sin tur bidrar till att man inte riktigt nér ner till de djupa diskussionerna vid det kolle-
giala larandet. Detta har blivit extra tydligt vid tillfdllen d& den centrala skolutvecklaren och
doktorand har deltagit vid méten. De har kunnat stilla en annan typ av fragor én vad vi pro-
cessledare gjort.”

Rektor och processgrupperna beslutade att dela upp skolans fokusomrade i olika inriktningar
inom det dvergripande malet om delaktighet och inflytande,

vilket ténktes fordela ansvar och bidra till engagemang,

eftersom grupperna fick vilja olika végar och avgrinsa arbetet med ansvar inom det 6vergri-
pande malet.

“Efter jul (forsta aret) har processgrupperna valt lite olika vagar utifran vara 6vergripande
mal.”

Positiv biverkan:

Ledningsgruppens uppdelning i olika inriktningar inom det 6vergripande malet,

paverkade behovet av att dokumentera och framja en dela-kultur sinsemellan processgrupperna,
darfor att skolans pedagoger pa sa sitt skulle kunna ha insyn i varandras arbete och ldra av
varandra.

”Det har ocksé varit nyttigt for att vi ska kunna dela med oss till 6vriga pedagoger vad vi har
gjort och for att soka stottning fran kollegor. Det ér viktigt att fa till stind en dverspridning
mellan kollegor. Vad andra har gjort kan sa nya fr6n hos 6vriga pedagoger.”

Positiv biverkan

Skolutvecklingsgruppen utvecklade olika former for dokumentation t.ex.: &rshjul for pedago-
gernas arbete, mall for kollegiala samtal, uppfoljning av arbetet med enkéter, foton och filmer,
vilket antogs forbéttra systematiken i skolforbattringen,

darfor att pedagogerna fick ledsténger i arbetet och progressionen kring elevers delaktighet och
inflytande synliggjordes.

“Det rader en osédkerhet kring dokumentationen och dess omfattning. Det dr svart att fa till ett
systematiskt kvalitetsarbete nér vi inte har en tydlig dokumentation.”

”Viktigt med en gemensam dokumentmall som kan anvéndas vid alla typer av mdtessituat-
ion.”

”Projektet har bidragit till att arbetslagmdtena dr mer strukturerade och att det finns en tydlig
agenda for vad som tas upp. Samt en protokollmall for att underlétta och tydliggéra doku-
mentation av olika méten.”

Positiv biverkan:

Processledarna dokumenterade gemensamma mal och arbetets progression med en tidslinje,
vilket blev ett stdd ndr man kom ur kurs eller motte motstand,

dérfor att pedagogerna via dokumentationen blev pAminda om vad som hade gjorts och vad som
kunde vara nista steg.

”Som processledare har vi erfarit att vi har ups and downs i arbetet. Det har dé varit hjdlpsamt
att g tillbaka till vara mal och tidslinjen for att tillsammans i arbetslaget komma i fas.”



7.2.4. H-skolan

H-skolan dr en F-9 skola som ligger i ett omrade med blandad bebyggelse. Skolan hade i projektet fokus
pa kommunikation, vilket antogs kunna vara en rod trad som underléttade ett F-9-perspektiv bland alla
pedagoger (tidigare hade skolan varit en F-6 skola), da de vid méten skulle blandas 6ver stadier och
arskurser. Skolan bytte rektor under projektets gdng och det var processledares roster som var framtré-
dande i lagesrapporterna.

Skolans vision var att utveckla en kultur pa skolan med kollegialt ldrande och 6kad samsyn, som en
grund for en lérande organisation, och vidare ville man frdmja elevinflytande. Visionen om elevinfly-
tande ndmns inte mer &n i forsta ligesrapporten. Detta kan tolkas som att skolan behdvde ordna upp sin
egen professionella kultur innan elevinflytandet blev en realistisk del i programmet.

“Etablera en kultur pa skolan, dér kollegialt larande blir en naturlig del.”

”Samsyn pa skolan dér alla vet att s& hér jobbar vi”

”Bygga en grund for en ldrande organisation, att fa till en skola dér vi stravar efter att skapa
'egen’ erfarenhet och gemensam provad erfarenhet. Men vi ville &ven Sppna upp for ett
intresse for omvérldsspaning och forskning kring skolfragor."

”Elevinflytande pa flera plan dar alla elevers roster har en mojlighet att fi komma till tals.”

Skolan hade identifierat foljande problem: (1) Skolan hade vuxit snabbt fran F-6 till en F-9 skolan.
(2) Bristande kontinuitet i utvecklingsprocesser och hur pedagoger kan engageras. (3) Behov av att ut-
veckla former for systematisk dokumentation.

"Daé vér skola har vuxit snabbt under de senaste dren fran att ha varit en F-6-skola till en F-9
skola kénner vi behov av att hitta en rod trad kring olika omraden, till exempel hur vi kommu-
nicerar."

"Var dokumentationsmall behovde forbéttras sa att den skulle bli l4ttare att anvanda for att be-
skriva vart systematiska kvalitetsarbete i de enskilda processerna.”

For att 16sa dessa problem efterstravades att: (1) Hitta former for organisering av det kollegiala larandet.
(2) Utveckla metoder och innehall i det kollegiala ldrandet. (3) Utveckla former for dokumentation.

Nedan redovisas hypoteser om triggers, effekter och generativa mekanismer i H-skolan programteori
med stod av analysramen if — then — because. Detta har endast skrivits ut i det forsta exemplet. En
summerad tolkning f6ljer i kapitel 7.3.

1.

* (IF) Skolutvecklingsgruppen ville fa igang ett larande mellan pedagoger pa skolan pé frivillig
basis, under ett gemensamt tema: kommunikation,

* (THEN) vilket tianktes fa igang larande mellan pedagoger som ar verksamma pa olika stadier,

* (BECAUSE) déarfor att pedagogerna kunde bli aktiva nir de valde egna utvecklingsomréaden,
och de uppskattade forandringsinitiativ som kom underifran.

”Pedagogernas egen problemformulering och behov som skall styra”

”Viktigt att virna om att det ska vara individuella utvecklingsomréden for att férdndringsar-
bete méaste f4 komma underifrén i det som pedagogerna upplever som viktigt i deras praktik.
Pé sa sitt kan elevernas vardag forbéttras.”



Positiva och negativa biverkningar:

Organiseringen pa frivillig basis dér pedagoger sjilva hade delat in sig i grupper och organiserat
sin tid,

ledde till att manga pedagoger gick samman for att driva ett omrdde och observera varandras
undervisning,

darfor att pedagogerna som hade valt varandra troligen kénde sig trygga i gruppen, och att de
upplevde att de larde sig saker som var angeldgna for undervisningen.

”Ménga pedagoger har valt att gd samman och driva ett omréde och observera varandra.”

”Att jag lar mig om négot jag sjilv och barnen har nytta av."

Positiv biverkan:

Skolutvecklingsgruppen utvecklade former fér dokumentation av utvecklingsarbetet, i samver-
kan med &vriga kollegor, sasom dagbdcker for processledare och en dokumentationsmall {or
pedagogers individuella utvecklingsarbete,

vilket antogs leda till att erfarenheter delades pé ett eftfektivt sitt,

darfor att pedagogers dokumentation behdvde vara enhetlig for att underlétta dess genomfo-
rande och insyn sinsemellan.

”Alla processledare har dven bett pedagogerna att de ska skriva ner sin arbetsgang, reflek-
tioner och resultat i sin dokumentationsmall.”

”Det ar viktigt att fa till modeller for spridning av vara erfarenheter som andra kan ta del av
och i sin tur prova, for att vi létt ska kunna ta del av varandras resultat.”

Negativ biverkan:

Skolans valda organisering pé frivillig basis dér pedagoger sjélva hade delat in sig i grupper och
organiserat sin tid,

ledde till kritik bland pedagoger (vilket observerades via en utvérderingsenkét som personalen
hade besvarat)

darfor att pedagogerna saknade kontinuitet och sammanhang dar “utvecklingsarbetet integrera-
des med det 16pande arbetet”.

Negativ biverkan:

Organiseringen pa frivillig basis ddr pedagoger sjdlva hade delat in sig i grupper och organiserat
sin tid,

gav inte pedagogerna nagot flyt i utvecklingsprocessen,

darfor att pedagogerna inte fann nagon tid att arbeta med projektet nédr det 14g vid sidan av
planering av undervisningen och det 16pande arbetet i arbetslag.

"Svért att hitta tid att hinna med att jobba med projektet.”

“Flera glomde bort vad de holl pa med och fick inte flyt i processerna.”

Negativ biverkan:

Skolutvecklingsgruppen lyckades inte engagera all personal via en organisering pa frivillig ba-
sis,

vilket ledde till att de insag vikten av tidsplanering. dverskadlig plan och malséattning,

darfor att pedagogerna upplevde att ledningen av projektets organisering, riktning och malsétt-
ningar var bristfilliga.



“langsiktig planering dr viktigt i ett ledarskap”

”Vikten av struktur har blivit tydlig f6r oss pa skolan och vi forstér att kontinuitet &r en forut-
séttning for att utvecklingsarbetet inte ska stanna av.

Skolutvecklingsgruppen tog del av positiv aterkoppling fran skolmyndigheter via den centrala
projektgruppen,

vilket ledde till att de forde vidare berommet till skolans processgrupper,

darfor att bekréaftelse med stod uppifran kunde verka positivt for pedagogernas engagemang i
utvecklingsarbetet.

[ januari startade vi en studiedag med att visa berdmmet fran Skolverket kring projektet, da vi
tyckte att det var viktigt att visa vara kollegor att det fanns starkt stod dven uppifran.”

Under det andra aret av projektet fick skolan en ny rektor. Den nya rektorn lyssnade in det
pagaende projekt:

Rektor formulerade prioriterade mél tillsammans med skolutvecklingsgruppen och kopplade
ihop nationella och lokala utvecklingsomréaden,

vilket ledde till en avgrénsning i tid och omfang kring fem utvecklingsomraden,

darfor att pedagogerna efterfragade att det 16pande arbetet skulle vara sammankopplat med ut-
vecklingsarbetet, och att utvecklingsarbetet skulle vara hanterbart tidsméssigt och innehalls-
massigt.

"Vi kan koppla ihop vért projekt med matematiklyftet att skolan jobbar at samma hall.
Nagonting som forenar, gemensam riktning"

”Vi gjorde en undersékning i form av en enkét fore jul dér vi sdg 6nskemal om kontinuitet och
en tydligare larande organisation dar utvecklingsarbetet &r integrerat med det 16pande arbete”

Positiv biverkan:

Rektor avgriansade ytterligare och ett samarbete med andra skolor inleddes kring skolforvalt-
ningens larplattform for elevers kunskapsutveckling,

vilket antogs forbédttra processen pa skolan i riktning mot hogre kvalitet avseende samverkan
mellan skola och hem,

darfor att pedagogerna uppskattade kommunikation med andra skolor, da fler perspektiv pa
skolans utvecklingsarbete kunde erhéllas.

”Vi har dven startat ett samarbete, initierat av vara rektorer, med kring utveckling av larplatt-
formen.”

Rektor och skolutvecklare pé skolan organiserade personalen i grupper med processledare,
vilket antogs fa igdng det kollegiala ldrandet,

darfor att pedagogerna pa sé sétt kunde reflektera kring erfarenheter och ge varandra stod genom
att stélla konstruktiva fragor.

”Sett att gemensamma reflektioner dr betydelsefulla for hur vi ska komma vidare med vart ar-
bete.”



”Vi har blivit béttre pa att stotta varandra och stilla fradgor som leder oss framat.”

Positiv och negativ biverkan:

Skolledningens organisering med processledare och utvecklingspedagoger (forstelérare),
visade sig kridva vissa forutsittningar for ledarskapet med mandat fran rektor,

darfor att processledare och utvecklingspedagoger (forstelérare) hade behov av att kéinna accep-
tans fran kollegor.

”Att det finns en acceptans fran kolleger att lata utvecklingspedagoger halla i utvecklingsar-
betet och processledare att leda grupper.”

Negativ biverkan:

Skolledningens organisering med processledare,

ledde till frustration &ver processledares franvaro under arbetslagsmoten diar undervisning pla-
nerades,

darfor att pedagoger upplevde att processledares franvaro fran gemensam planering av under-
visningen gick ut over kvalitén pa lektionerna.

”Processledares franvaro gar ut ver kvalitén pa lektioner och arbetslagsmoten.”

Positiv biverkan:

Skolans processledare agerade som forebilder under skolans gemensamma méten dar de t.ex.
berdttade om egna lektionsupplégg och tog emot konstruktiv kritik av sina kollegor,

vilket antogs leda till att alla skulle vaga att dela med sig av erfarenheter,

darfor att pedagogerna kunde skolas in i hur man kan dela med sig av erfarenheter fran sin
undervisning.

”Fa igang olika typer av diskussioner dér vi skolas in i férdelar med att delge varandra”

”Berittar for hela kollegiet vad vi har provat for att utveckla arbetet i klassrummen.”

Skolledningens deltagande i det centrala projektet,

ledde till diskussioner kring hur skolans utvecklingsomrédden hingde samman med ledorden i
det centrala projektet,

darfor att pedagogerna hade behov av att forstd hur skolans utvecklingsomraden hingde sam-
man med det centrala projektets ledord sdsom beprovad erfarenhet och delaktighet.

”Gemensam begreppsforstielse for egen erfarenhet, provad erfarenhet och beprovad erfaren-
het”

”For det andra exemplifiering och kalibrering av skolans &mnesomrédden med de begrepp som
projektet har som &vergripande ledord.”

7.2.5. A-skolan

A-skolan ér en 4-9 skola som ligger i ett omrade med blandad bebyggelse. Skolan hade under projekt-
perioden fyra olika rektorer vilket priaglade utvecklingsprocessen. I skolans forsta 14gesrapport var det
processledarnas roster som hordes, i den andra var det en ny rektor pa skolan och i den tredje var det
aterigen processledarnas roster som framkom.



Skolans vision var att 6ka motivationen hos eleverna vilket i sin tur tinktes 6ka maluppfyllelsen. Vidare
ville skolan utveckla organisationen for det kollegiala ldrandet. Nagot som vixte fram under projektet
var att personalens vision och rektors vision behdvde synkroniseras for att stimulera skolutveckling och
frimja beprovad erfarenhet.

Mot hogre motivation for larande hos eleverna och darigenom forhoppningsvis dven fa 6kad
méluppfyllelse.”

”Nésta steg blir hur vi pa ett bittre sétt kan dokumentera dessa erfarenheter for att ta det frén
provad erfarenhet till beprovad erfarenhet. Hér tror vi att vi behdver handledning och stottning
utifran for att det ska bli professionellt och val spritt i kollegiet.”

”Ar det skolans vision eller #r det rektors vision? “Det dir maste synkas ihop pa nigot vis och
bli ett och samma, det dr dad man far en effekt, annars blir det lite stillastdende™.

Skolan hade identifierat foljande problem: (1) Elevernas maluppfyllelse behovde 6ka. (2) Kollegiala
moten hade for lite fokus pé pedagogiska samtal. (3) Hanteringen av dokumentation var svar bade av-
seende innehall och tid for genomforande. (4) Att hitta riktningen vid rektorsbyten.

”Vi behover & mer utbildning och forstaelse i kollegiet for kollegialt 1arande. Svért att & fo-
kus pé de pedagogiska diskussionerna. Svért att fa en rod trdd mellan grupperna och att delge
varandra upplevda erfarenheter pa ett bra satt.”

”Hur gér man systematiskt fran provad erfarenhet till beprévad erfarenhet och sen vidare till
en generell fordndring pa hela enheten?”

”Svart att undersdka och dokumentera malen med det man ville uppna pa en lektion dd man
ofta hade fullt fokus pa sjdlva genomforandet. Dessutom finns det ofta lite tid efter en lektion
for att sdtta sig och dokumentera sina erfarenheter.”

For att I16sa dessa problem efterstravades att: (1) Utveckla undervisningsmetoder for att stirka elevernas
motivation for ldrande och i forlangningen oka elevernas méluppfyllelse. (2) Fa igéng ett kollegialt 1a-
rande med fokus pa undervisningen. (3) Utveckla former for dokumentation frén provad erfarenhet till
beprévad erfarenhet pa skolan. (4) Synkronisering av riktningen mellan skolans ledning och personal.

Nedan redovisas hypoteser om triggers, effekter och generativa mekanismer i A-skolan programteori
med stod av analysramen if — then — because. Detta har endast skrivits ut 1 det forsta exemplet. En
summerad tolkning f6ljer i kapitel 7.3.

1.

* (IF) Skolutvecklingsgruppen involverade all personal i att vélja skolans fokusomraden i utveck-
lingsarbetet,

* (THEN) vilket ledde till en avgransning i fyra omraden under ett gemensamt omrade motivation
som ténktes engagera alla lérare,

* (BECAUSE) dérfor att pedagogerna var med vid prioriteringen, och de fick vélja vilken grupp
de ville vara med i, samt varje grupp satte upp egna konkreta mal for respektive omrade.

”Kom vi gemensamt fram till att skolan skulle ha fyra olika fokusomraden”.

(Valde) “grupp beroende pa det man sjilv kinde att man ville ha som fordjupat intresseom-
rade.”



”Varje fokusgrupp pa skolan satte upp egna mer konkreta mal med sitt arbete utifran dels sko-
lans 6vergripande mal och hela projektets syfte som bas.”

Negativ biverkan:

Skolans organisering med fyra fokusgrupper,

tanktes engagera all personal i utvecklingsarbetet, men en av grupperna avstannade;

darfor att processledaren for gruppen blev sjukskriven och ingen annan pedagog tog dver le-
darskapet av gruppen.

” V4 av skolans pedagoger har ndstan hamnat utanfor projektet.”

Skolutvecklingsgruppen startade processgrupper som leddes av processledare,

vilket antogs utveckla det kollegiala larandet fran praktiska fragor till mer av pedagogiska
diskussioner,

darfor att processledare fick utbildning i att leda dessa grupper.

”Skolan &r organiserad i arbetslag, ett for personalen 4—6 och ett for 7-9. I projektet dr dock
skolan organiserad stadiedvergripande™

Positiv biverkan:

Pedagogerna diskuterade undervisningen i processgrupper och provade idéerna i undervis-
ningen,

vilket antogs leda till 6kad motivation och delaktighet hos eleverna, samt bidra till en likvérdig
undervisning som i forldngningen kunde leda till 6kad maluppfyllelse,

darfor att eleverna erbjods mojligheter att vara kreativa, ta initiativ och bli delaktiga i en varierad
undervisning som kontinuerligt utvérderades av ldrarna, samt att eleverna trédnades i 14sfor-
staelsestrategier i alla &mnen som en grund for ldrande.

”Att vi ska ha mer kreativa, utmanande lektioner dédr eleverna maste ténka till och jobba med
fler sinnen &n tidigare.”

”Fa eleverna mer delaktiga”

”Okad lasforstaelse for att hoja maluppfyllelsen”

Positiv biverkan:

Processledare kopplade samman diskussioner i processgrupperna med vad som provades i
undervisningen, dvs. kollegialt lirande med fokus p& undervisningen,

vilket antogs kunna l9sa problem med elevernas méluppfyllelse,

darfor att pedagogernas egna erfarenheter fran undervisningen blev utgdngspunkten for det
kollegiala larandet.

”Vi har diskuterat och planerat olika omraden inom resp. fokusomrade som man vill prova i
undervisningen. Dérefter har man genomfort det i klassrummet och forsokt att dokumentera
sina erfarenheter. Ndsta mote har man tagit med sina erfarenheter till gruppen och tillsammans
diskuterat vad som gick bra, vad som behdver utvecklas och hur man kan dra lardom av det
man prdovat och sen ga vidare.”



Negativ biverkan:

* Den centrala projektgruppen erbjod stod av forskare,

» vilket antogs driva pa utvecklingen nér man fick utifrdnperspektiv pa skolans process, det ledde
dock till frustration bland skolpersonalen,

»  darfor att pedagogerna pa skolan upplevde otydlighet i vilket stod de kunde fa fran forskare.

”Motet och stodet mellan forskning och praktik har varit oklart och skapat en del frustration i
kollegiet.”

»  Skolutvecklingsgruppen utvecklade former for dokumentation av det kollegiala ldrandet,
» vilket ledde till att processgrupperna kunde ta del av varandras arbete,
»  dérfor att pedagogerna hade en gemensam kommunikationskanal.

”Grupperna har dokumenterat sitt arbete i bloggar (i skolforvaltningens lérplattform) sé att alla
har kunnat ta del av respektive grupps diskussioner. ”

Negativ biverkan:

*  Skolutvecklingsgruppen utvecklade former fér dokumentation av det kollegiala larandet,

* vilket ledde till utmaningar som stoppade upp utvecklingen,

» dérfor att pedagogerna upplevde att de inte hade rétt forutséttningar och kompetens i hur och
vad man skulle dokumentera i utvecklingsarbetet.

”Svart att undersdka och dokumentera mélen med det man ville uppna pé en lektion da man
ofta hade fullt fokus pa sjdlva genomforandet. Dessutom finns det ofta lite tid efter en lektion
for att sétta sig och dokumentera sina erfarenheter.”

”Larare forsoker underséka mycket pa en gang och kanske for stora omraden vilket gér doku-
mentationen svarare.”

»  Skolforvaltningens rekryteringsprocess av rektor,

* ledde till avbrott i skolans utvecklingsprocess inom projektet,

*  darfor att processledare inte ldngre visste vilka mal som géllde i friga om det pagaende utveck-
lingsarbetet och processledare tappade initiativet att driva pa utvecklingen i samband med rek-
torsrekryteringen.

”Vid fyra tillféllen i projektet har skolan bytt rektor. Svart att fa en rod trdd Sver vad skolan
ska satsa pa for skolutveckling.”

”Vi processledare fick trida tillbaka.”

Positiv och negativ biverkan:

*  Pedagoger beskrev projektet for den nya rektorn,

» vilket ledde till att rektorn fick olika bilder av dess syfte, vilket i sin tur ledde till att rektor
avslutade medverkan i projektet,

»  darfor att rektorn ser det meningslost att 1dgga personalresurser pa utvecklingsarbetet, eftersom
skolan redan har all kompetens for att bedriva utveckling, dvs. stéd utifran behovs inte.

”Kunskapen finns ju s& det behovs inte sa mycket utifran.”

”Vi har borjat att organisera det kollegiala ldrandet. Vi jobbar inte med processgrupper.”



*  Den nyarektorn formulerade mal for utvecklingsarbetet efter en kartldggning av skolans behov,
cirka ett halvar efter tilltradande,

* det ledde till att processledare aterinfordes och det tidigare paborjade arbetet med kollegialt
larande fortsatte,

e dérfor att processledarna fick tid och mandat att driva arbetet.

(Nytt projekt) ”som nu har drvt den hiar modellen med largrupper och processledare™.

* Rektor bildade en ledningsgrupp som traffades varje vecka, dir tva av de tidigare processledarna
ingick, (Skolan fick en ny tf. rektor, oklart vilken rektor som initierade detta),

» vilket ledde till att utvecklingsarbetet anyo tog fart,

»  dérfor att processledarna nu upplevde att ledning och personal har synkroniserat synen pé sko-
lans utvecklingsbehov.

”Nar det har dr synkat, nér personalen och ledningen jobbar ihop, da far man en stor effekt av
det, och det har vi sett bitvis nér det har varit fantastiskt kul med det hér projektet faktiskt.”

7.2.6. S-skolan

S-skolan dr en 69 skola som ligger i ett omrade med blandad bebyggelse. Rektors rost var framtradande
1 skolans ldgesrapporter och mot slutet av projektet hordes processledares/forsteldrares roster.

Skolans vision var att kvalitetssdkra 3-partskommunikationen (skola/ldrare, elev, vardnadshavare) och
att frimja en transparent digital dokumentation av bedomning i olika &mnen, samt att 6ka anvindningen
av digitala verktyg i undervisningen.

“Eleverna blir delaktiga och medvetna i sin kunskapsutveckling genom dokumentation och
utvirdering och att sétta upp egna mal.”

”Att de inte dr 3-partssamtal, och det blir inte réitt information om elevernas kunskapsniva”
”Det dr viktigt att ta upp en miniminiva for ldrares IT anvidndning.”

Skolan hade identifierat f6ljande problem: (1)”Bristande dialog mellan larare infor utvecklingssamtal
och elevers delaktighet.” (2) Elevers delaktighet i sin egen kunskapsutveckling. (3) Larares fardigheter
avseende digitala verktyg.

For att 10sa dessa problem efterstrivades att: (1) Forbattra”kunskapsdverforing” mellan larare och mel-
lan larare-elev-vardnadshavare kring elevers kunskapsutveckling. (2) Utveckla kollegialt ldrande och
samsyn avseende progressionen inom olika &mnen. (3) Utveckla elevers delaktighet i sin egen kunskaps-
utveckling. (4) Kompetens att anvénda ” IT-pedagogik i klassrummet.”

Nedan redovisas hypoteser om triggers, effekter och generativa mekanismer i S-skolan programteori
med stod av analysramen if — then — because. Detta har endast skrivits ut i det forsta exemplet. En
summerad tolkning f6ljer i kapitel 7.3.

*  (IF) Rektor utséag ett arbetslag med en processledare som deltog i skolforvaltningens projekt och
tanken var att processledaren skulle sprida idéer till dvriga pedagoger pa skolan,



(THEN) detta ledde dock till att rektor &ndrade strategin nér utvecklingen inte blev som hen
hade ténkt, och istéllet involverades all personal,

(BECAUSE) pé grund av brist pa konkreta resultat eftersom utvecklingsorganisation var sarbar
och for liten for att engagera hela personalen.

”Sitta fokus pa det som var tankt”

Rektor tog dver processledningen och involverade all personal med tva arbetslag,

det ledde s& sméaningom till avgrénsade utvecklingsomrdden och 6kat engagemang,

darfor att alla pedagoger blev delaktiga och hade en tydlig inriktning med inbyggda forvént-
ningar, samt en tidsplan.

”Vi borjade med pilotgrupp dvs ett arbetslag men processen for allas delaktig blev alltfor lang
s en ny ansats gjordes och nu ar alla med.”

Positiv biverkan:

Rektor utsag tva processledare, en till varje arbetslag pé skolan,
vilket antogs styra upp arbetet i arbetslagen avseende tid och innehall,
darfor att processledarna hade klara forvantningar fran rektors sida.

Positiv biverkan:

Rektor forde en dialog med all personal pa skolan kring mal och syfte med utvecklingsarbetet,
vilket ledde till beslut att utveckla 3-partsdialogen med hjélp av skolférvaltningens larplattform,
och forst skulle ldrare utbildas och direfter skulle eleverna involveras i dokumentationen kring
sin egen kunskapsutveckling,

pa sa sitt fick pedagogerna en tydlig struktur ver arbetet, steg for steg.

“Efter véra forsta moéten har mal och syfte blivit tydligare, nu startar vi med larardelen och gar
dé in pa kvalitet inom utvecklingssamtal samt kopplar detta sedan till elevernas egen doku-
mentation om ldrande.”

Rektor prioriterade utbildning i skolférvaltningens gemensamma larplattform,

vilket antogs leda till 6kad formaga i kunskapsbedémning,

darfor att pedagogerna utvecklade en gemensam syn pa progressionen inom respektive dmne,
vilket visualiserades i matriser i larplattformen.

“Forsoker gora det tydligt att det sker en utveckling med eleverna”

”I nuléget har alla larare lagt upp och testat kunskapsbedémning i eget &mne.”

Positiv biverkan:

Rektors prioritering av utbildning i larplattformens funktioner,

antogs 16sa problemet med bristande “kunskapsoverforing” mellan de tre parterna infor utveck-
lingssamtal,

darfor att informationen var samlad pa ett stille och samtliga parter fick insyn och blev med-
vetna om respektive elevs kunskapsutveckling, vilket gjorde att eleverna upplevde sig erkidnda
som medaktorer vid kunskapsbeddmning.

”Vi har samlat allt dér och har det inte utspritt.”



“Foraldrar kdnner att de dr delaktiga pa ett helt annat satt.”

Positiv biverkan:

Rektors prioritering av utbildning i larplattformens funktioner,

ledde till att pedagogerna utvecklade sin forméga att dokumentera kunskapsbedémning pa ett
mer enhetligt sdtt samt 6kade kvalitén pa utvecklingssamtalen,

darfor att pedagogerna utvecklade en gemensam vokabulér for bedomning, och de kunde ta
del av varandras bedémningar.

”En gemensam vokabulér for dér har vi spretat ganska mycket tidigare.”

Positiv biverkan:

Personalens utbildning i larplattformen,

antogs leda till att eleverna blev delaktiga i sin egen kunskapsutveckling,

darfor att eleverna uppskattade att fa trdna pa sjdlvvardering i olika &mnen, vilket sparades i
larplattformen.

”Pa studiedagen kommer vi att f6lja inldggning av uppgifter for att sedan 6ppna informationen
for elevgrupper som dé kan genomfora sjalvvérdering.”

Positiv biverkan:

Rektor anvénde ett tidigare framgangsrecept med vloggar (korta filmer), och klargjorde en for-
véantan om vad som skulle dstadkommas,

vilket ledde till att varje klass pa skolan skapade instruktionsfilmer om hur man skulle logga in
och hantera larplattformens olika delar kring kunskapsbedémning,

darfor att pedagogerna upplevde det meningsfullt ndr de sdg konkreta framsteg i utvecklings-
arbetet och det blev genomfort dérfor att filmerna skulle presenteras for vardnadshavare.

“Positiva erfarenheter fran anvéndning av v-logg (video-logg) och dérfor ska vi anvénda
det dven i detta projekt.”

”Det hér ar verklighet, vi maste gora ndgot som ska presenteras.”

Rektor ville utveckla "it-pedagogiken” i klassrummet,

vilket ledde till att vloggar anvéndes for reflektion om ldrares ledarskap vid inledning av lek-
tioner,

darfor att pedagogerna upplevde det meningsfullt att utveckla sin digitala kompetens (filma
varandra) samtidigt som man arbetade med ett relevant innehall.

”Skolans ldrare indelades i largrupper, som fick till uppgift att spela in en vlogg om hur man
startar sina forsta 5 minuter av en lektion.”

”Nasta konferens kommer vi att sammanfatta gemensamma/kollegiala tankar om lektionsstart.
Dessa moment leds av forsteldrarna pa skolan.”



7.3. Tolkning av mekanismbilder - fallbeskrivningar

Under analysen blev tva teman mojliga att forma, dvs. ledarskap och elevers delaktighet i skolforbatt-
ring. Detta kapitel tar utgangspunkt i resultatet av skolornas programteori i kapitel 7.2, for att ge en
mekanismbild for varje skola (fallbeskrivningar). I nésta kapitel (7.4) redovisas en tematisk tolkning av
skolornas antaganden om mekanismer samt en summering som svar pa forskningsfraga 2: Hur sag sko-
lornas programteori for skolforbattring ut? Likheter och skillnader? Vilka generativa mekanismer tank-
tes mojliggora skolforbattringsprocessen, och vilka hindrade?

Nedan f6ljer resultatet uppdelat i temat ledarskap (avsnitt 7.3.1) och dérefter temat elevers delaktighet i
skolforbattring (avsnitt 7.3.2).

7.3.1. Ledarskap

Fallbeskrivningarna avslutas med en sammanfattning av mekanismerna uppdelat i mojliggorande re-
spektive hindrande mekanismer.

P& en av skolorna (B-skolan) var rektors ledarskap inte tydligt i datan, och darfor analyserades ledar-
skapet med tonvikt pa processledare. Pa alla skolor, utom en (T), infordes processledare (ibland kallade
utvecklingsledare eller forsteldrare). Deras roller framtrddde dock pé olika sétt vilket beskrivs i resulta-
tet. Temat ledarskap omfattar séledes sévil rektors som processledares ledarskap. Analysen visade att
skolorna kunde kategoriseras i enrektorsskolor respektive flerrektorsskolor. De fyra B-, R-, S- och T-
skolorna, kdnnetecknas av att de hade samma rektor under projekttiden. A-och H-skolorna bytte rektor
under perioden, A hade fyra rektorer, H hade tva.

Enrektorsskolor

Det gemensamma for de fyra skolorna var att hela skolans personal samlades kring ett fokusomrade,
som ledde till konkreta férdndringar. T-skolans rektor (som gick rektorsutbildningen parallellt med pro-
jektet) samlade skolans personal kring den nya organiseringen av “mentorsmodellen” som blev en rod
trdd fran rektors ledning till undervisningen i klassrummet. S-skolans rektor avgrinsade steg for steg
genom "vad, med vad och hur". Det innebar att skolans personal arbetade med intern och extern kom-
munikation och dokumentation i skolférvaltningens larplattform kring bedémning av elevernas kun-
skapsutveckling (”3-partsamtal”). R-skolan samlades kring en gérdsfest som initierades av elever och
syftade till att samla in pengar for att rusta upp skolgarden. Arbetet 1ag i linje med skolans inriktning pa
elevers delaktighet och inflytande. Skolan paborjade ocksa ett arbete med att eleverna skulle se varandra
som larresurser. En bit in i processen delades omradet delaktighet upp i tydligare fokusomraden med
avgransat ansvar. B-skolan samlades kring utveckling av undervisningen i genrepedagogik och upp-
byggnad av ett webbaserat e-bibliotek med elevproducerade digitala bocker, och det mest framtrddande
behovet var att utveckla larares arbetssitt i syfte att frimja elevernas skrivforméga.

En skillnad mellan de fyra skolorna var a ena sidan betoningen pa genomgripande omorganisering av
lararresurser och a andra sidan utveckling av arbetssétt via olika medel. Omorganiseringen (mentorsmo-
dellen) var mest framtrddande pé T-skolan dédr motiv som lérares lika ansvar for undervisningen och att
mota krav pé lararbehorighet lyftes fram, vilket ocksé fick konsekvenser pé utveckling av arbetssétt. R-
skolans rektor efterstravade att i demokratiska former finna ett gemensamt omrade att utveckla tillsam-
mans med all personal. P4 R-skolan infordes tva processledare i varje processgrupp, vilka ocksa var
representerade 1 en nyskapad ledningsgrupp. Uppbyggnaden av ledningsgruppen skiljde sig frén T-sko-
lan som hade en mindre ledningsgrupp. Pa S-skolan blev skolforvaltningens nya larplattform ett medel
for att utveckla larares samarbete kring kunskapsbedomning. Pa B-skolan blev e-biblioteket ett medel
for att utveckla elevernas skrivforméga. Hur pedagogema forvéntades arbeta steg for steg var mest fram-
tradande p& S- och B-skolan.



Flerrektorsskolor

Dessa skolors riktning var otydlig och man hade bristande kontinuitet i utvecklingsarbetet till skillnad
fran ovriga fyra skolor. Detta visades genom att skolornas samlades kring mycket breda begrepp — mo-
tivation och kommunikation - med stort utrymme for tolkning bland pedagogerna. Dessutom var orga-
nisering och krav pa ansvar och delaktighet fran rektors sida otydlig, vilket visade sig pa A-skolan i att
en grupp ldrare var helt utanfor utvecklingsarbetet, och p& H-skolan var organiseringen individuell och
pa frivillig basis, liksom val av omrade att utveckla. P4 A-skolan gjordes dock forsok att samlas kring
gemensamma utvecklingsomraden gruppvis med malséttningar. Vid bytet av rektorer pé dessa skolor
tog processen pa skolorna olika vagar. P4 H-skolan samlades skolan kring fem avgransade omraden for
utvecklingsarbetet och dérefter prioriterades ett omrade som skolan skulle borja med medan pa A-skolan
avstannade projektet och skolan gick tillbaka till att diskutera vad de skulle utveckla och hur de skulle
arbeta. Det blev ett omtag.

Tolkning av antagna verkande mekanismer for temat ledarskap
Nedan redovisas resultatet skolvis, med en avslutande sammanfattning av mekanismerna for varje

skola uppdelat i mgjliggdrande respektive hindrande mekanismer.

T-skolan

Rektor tog beslut om en organisationsfordndring, den sé kallade mentorsmodellen. Detta ledde till savél
positiva som negativa effekter. Vilka mekanismer antogs ge mentorsmodellen legitimitet, trots motstand
i borjan?

Skolan efterstrdvade att organisera bittre forutsittningar for det kollegiala ldrandet och undervisningen
och ddrmed elevers ldrande. Detta gjordes genom en omorganisation av den pedagogiska personalen i
amneslag och i mentorsmodellen som méjliggjorde tvaldrarskap i undervisningen. Det mest framtra-
dande i rektors handlingsstrategi var initiativet till organisationsmodellen mentorskap, men handlings-
strategin hade flera parallella processer. Dels handlade det om att férankra mentorsmodellen via en ge-
mensam kommunikationskanal som béade skolpersonal och vardnadshavare hade tillgang till. I och med
detta antogs ocksa pedagogerna att utveckla ett gemensamt sprak i kommunikationen inom skolan och
utat. Dessutom handlade det om att uppmarksamma den turbulens som uppstod i personalen vid omor-
ganiseringen, vilket kan tolkas som att invanda rutiner utmanades med 6kad kollegial insyn och pa sa
satt konkurrens i undervisningen. Rektor satsade pé utbildning i konflikthantering samt olika aktiviteter
som samlade skolan och ténktes stéirka samarbete och relationer. Rektor tog bort klasskonferenser i och
med att mentorsmodellen tog over dess funktion att f6lja upp elevers kunskapsutveckling. Resultatet
visade att initiativet till mentorsmodellen satte igang flera parallella processer. Det som gav mentors-
modellen legitimitet allteftersom var de méjliggérande mekanismerna som triggades av ledarskapet, och
detta redovisas nedan under rubriken mojliggérande mekanismer.

Mekanismer som triggades av ledarskapet

Mojliggdrande mekanismer.

*  Motstdndare gav upp motstand och slutade nér invanda rutiner utmanades.

* Pedagoger blev engagerade av gemensamma dtaganden och socialt stod.

*  Organisationsfordndringens legitimitet och meningsfullhet 6kade hos pedagogerna genom:
-dmnesspecialisering (avgriansning) och &mnesintresse stimulerades.
-0kad kollegial kontroll av resurserna (t.ex. flexibilitet i stdd till eleverna och innovativ orga-
nisering via mentorsorganiseringen)
-kollegialt likavarde for undervisningen betonades (t.ex. lika ansvar och lika betydelsefull).

*  Forankring hos vardnadshavare och elever framjade fortroendefulla relationer.

Hindrande mekanismer till en borjan.

* Pedagogers invanda rutiner utmanades via dkad kollegial insyn och pé sa sétt konkurrens i
undervisningen.



B-skolan

Skolutvecklingsgruppen introducerade ett nytt utvecklingsarbete med e-bibliotek dir eleverna fick pub-
licera egenproducerade digitala bocker. Vilka mekanismer antogs gora e-biblioteket lyckosamt och bi-
dra till elevernas 6kade méaluppfyllelse i skrivformaga?

Skolan efterstravade att 6ka elevernas maluppfyllelse avseende skrivférméagan genom att organisera
bittre forutséttningar i undervisningen, vilket knéts samman med uppbyggnad av ett e-bibliotek. Hand-
lingsstrategin med skolans kollegiala ldrande och utveckling av undervisningen rorde sig inom detta
avgransade omrade. Progressionen i dess utveckling blev tydlig allteftersom elevernas e-bocker publi-
cerades for savil skola, elever och vardnadshavare. Det senare kan tolkas som att vardnadshavare upp-
levde att pedagogerna engagerade sig i elevernas utbildning, vilket i sin tur kunde frimja fortroendefulla
relationer mellan skola och hem. Skolutvecklingsgruppen introducerade arbetet kopplat till ett tidigare
utvecklingsprojekt (genre-pedagogik), vilket pa sa sétt kunde upplevas meningsfullt for pedagogerna
eftersom de byggde vidare pa tidigare kunskaper. Vidare utarbetades en gemensam plan med mal for
skrivutvecklingens progression, vilket kunde 6ka samsyn mellan pedagogema och underlétta formativa
arbetssitt 1 undervisningen. Processen effektiviserades med hjilp av processledare som stottade peda-
gogerna 1 uthéllighet och att 16sa problem som uppstod ldngs végen. Dessutom fyllde processgrupperna
en funktion genom att nyanstéllda ldrare snabbt kom in i utvecklingsarbetet. I handlingsstrategin ingick
dven kompetensutveckling i skrivpedagogik och handhavande av sirskilt ett digitalt verktyg som hela
skolan anvinde, vilket mojliggjorde saval presentation i text, bild och film vid produktion av e-bdckerna.
Mot bakgrund av ovanstaende hade pedagogerna konkreta verktyg for hur och varfor de kunde arbeta i
undervisningen, och reflektion kring detta kunde f6ljas upp i processgrupperna. Pedagogerna paborjade
att filma elevpar vid arbete med kamratbedomning, och pa sa sitt granskades undervisningen dvs. ett
erfarenhetsbaserat kollegialt larande. Det som bidrog till utveckling av e-biblioteket och steg pé viag mot
elevernas okade maluppfyllelse i skrivforméga var foljande mekanismbild som triggades av ledarskapet,
enligt nedan. Inga hindrande mekanismer framkom i skolans ldgesrapporter.

Mekanismer som triggades av ledarskapet

Mojliggorande mekanismer.

* Pedagoger blev engagerade av gemensamma ataganden (e-biblioteket).

*  Pedagoger sag utvecklingsomradet som pedagogiskt innovativt.

* Pedagogerna kunde ta vara pa tidigare framgangar (genrepedagogik) vilket var meningsfullt.

* Processledare effektiviserade arbetet i grupperna.

+  Amnesintresse stimulerades.

*  Vérdnadshavare kunde se och uppleva att larare engagerar sig for deras barn, vilket fraimjade
fortroendefulla relationer.

* Pedagogerna fick viss insyn i delar av varandras undervisning via film.

R-skolan

R-skolans rektor gjorde ett omtag efter starten och involverade hela skolan i demokratiska processer for
att ringa in skolans utvecklingsomrade. Vilka mekanismer antogs skapa framgang for konceptet delak-
tighet, trots inledande motstand?

Skolan efterstravade att forbéttra elevers och pedagogers medvetenhet och erfarenheter av praktisk till-
lampning av elevers delaktighet och inflytande i skolan, samt utveckla det kollegiala larandet och ele-
vers forhallningssatt till varandra. Starten i projektet borjade med att rektor tog beslut om ett utveck-
lingsomréde, vilket ledde till motstand pga. att personalen inte var delaktig. Istillet gjordes ett omtag i
demokratiska arbetsformer som ledde fram till skolans nya fokusomrdde om delaktighet, men trots det
blev det negativ respons fran delar av den pedagogiska personalen pga. upplevelse av meningslost arbete



dé eleverna redan ansags delaktiga och att projektet sags som ett omotiverat krav utifran. En framtré-
dande handlingsstrategi var inférandet av en ny ledningsgrupp dér alla processledare var
delaktiga, och pa sa sitt efterstravades en hog delaktighet bland personalen i ledningen, vilket kunde
underlédtta rektors kommunikation med processgrupperna. Ytterligare nagot som utmérkte skolan var
handlingsstrategin att ha tva processledare i varje processgrupp, vilket kan tolkas som att man ville
stodja varandra. I skolans lagesrapporter framkom svarigheter att leda grupperna for att fa fordjupade
diskussioner, vilket kan tolkas som att arbetslagen hade invanda forvéntningar p& varandra, som var
svéra att dndra pd. Dessutom fanns det enligt ovan ett motstdnd mot projektet, vilket behovde ventile-
ras. Processledarrollen upplevdes positiv eftersom pedagogerna fick utbildning i olika verktyg som var
till nytta vid samtal i grupperna. Vidare framholl skolan vikten av dokumentation som ett medel for att
fa insyn i varandras undervisning och ldra av varandra, hélla fast vid inriktningen och att kunna se till-
baka for att kunna ta beslut framat. Skolan fick s& smaningom gemensamma positiva erfarenheter nir
de samlades kring en gardsfest som hade initierats av eleverna. Den syftade till att samla in pengar for
att rusta upp skolgérden, och dven vardnadshavare involverades, vilka d& kunde uppleva lérarnas enga-
gemang for sina barn. Vidare 6kade pedagogernas engagemang da de erbjods viss valfrihet kanalisera-
des till mer avgriansade intresseomraden med ett dvergripande fokus pa delaktighet. Resultatet visade
att skolan trots motverkande mekanismer tog steg pé vig mot elevers delaktighet i skolforbéttring (se
detta tema i resultatet), och mojliggdrande mekanismer for detta summeras nedan.

Mekanismer som triggades av ledarskapet

Mojliggorande mekanismer.

* Alla pedagoger kom till tals via ledningsstrukturen som hade férgreningar till samtliga pro-
cessgrupper (delaktighet — leva som man lar).

*  Pedagoger erbjods viss valfrihet kanaliserad via olika intressen (senare i processen).

*  Processledare effektiviserade arbetet i grupperna nér de var tva i varje grupp.

*  Pedagoger upplevde dokumentationen som ett stod i utvecklingsarbetet, bl.a. fick de pa sa satt
viss insyn i varandras undervisning och kunde halla riktningen.

* Pedagoger blev engagerade av gemensamma ataganden inom det vergripande malet kring
delaktighet.

Hindrande till en borjan.

*  Pedagoger upplevde ett meningslost krav utifran.
* Pedagogers invanda forvéntningar pa varandra utmanades dé processledare infordes.

S-skolan

Rektor introducerade utvecklingsarbetet: 3-partssamtal vid beddmning av elevers kunskapsutveckling
med stod av skolforvaltningens nya larplattform for &ndamaélet. Vilka mekanismer antogs bidra till att
skolan kom vidare i utvecklingen, trots inledande svarigheter i starten?

Skolan efterstrivade att forbittra “kunskapsoverforingen” mellan ldrare och mellan lérare, elev
och vardnadshavare gillande elevers kunskapsutveckling. Det innebar bland annat att eleverna skulle ta
en aktiv del i sin egen kunskapsutveckling och bedomning. Vidare strdvade skolan efter kollegialt 13-
rande kring &mnesprogression och samsyn kring densamma, samt att 6ka kompetensen i anvdndning av
digitala verktyg i undervisningen.

Utvecklingsarbetet genomfordes med stod av skolforvaltningens nya larplattform for kommunikation
om beddmning. Till en borjan var rektors handlingsstrategi att involvera ett arbetslag med en process-
ledare, utifrén idén att lairdomar skulle spridas till Gvriga. S& blev inte fallet, eftersom utvecklingsorga-
nisationen var for sarbar och for liten for att engagera alla pedagoger. Istdllet involverades all personal i
grupper med processledare, och pa sa sétt frimjades delaktighet. Ytterligare en handlingsstrategi frén
rektors sida var att fora dialog med arbetslagen géllande mal och syfte med utvecklingsarbetet.



I det hdr sammanhanget antogs pedagoger uppskatta klargérande av utvecklingsarbetets inriktning och
tydlig-gorande av forvéntningar pa prestation inom en viss tidsram och i olika faser. Arbetet med lér-
plattformen forvintades ocksé stimulera &mnesintresset, och att pedagogerna upplevde det gynnsamt att
utveckla samsyn om progressionen i de olika &mnena. Handlingsstrategin att ha &mnesbeddémningar pa
ett stille antogs bidra till att pedagogerna kunde 14ra av varandra och utveckla en gemensam vokabulir
vid skriftliga bedomningar. En annan handlingsstrategi var att ta vara pa ett tidigare framgangsrikt arbete
med korta filmer (vloggar), vilket pa sa sétt kunde upplevas meningsfullt for pedagogerna eftersom de
byggde vidare pa tidigare kunskaper, men nu med ett nytt innehall.

Pedagoger och elever producerade filmer om hur larplattformen kunde anvindas, och ett annat initiativ
var att pedagogerna skulle filma varandra vid uppstart av lektioner for att diskutera ledarskap i klass-
rummet, varav det senare kan tolkas som ett steg mot kritiskt samarbete, med insyn i varandras under-
visning. Det som bidrog till utveckling av 3-partssamtal vid kunskapsbeddmning och steg pa vig mot
elevernas engagemang i sin egen kunskapsutveckling och beddmning var foljande mekanismbild som
triggades av ledarskapet, enligt nedan.

Mekanismer som triggades av ledarskapet

Mojliggdrande mekanismer.

* Alla arbetslag involverades. Pedagoger blev engagerade av gemensamma ataganden inom det
overgripande malet (3-partssamtal).

* Processledare effektiviserade arbetet i grupperna.

* Pedagogernas arbete avgrinsades med klargjorda tidsméssiga forvantningar pa presentat-
ion/prestation.

* Pedagogernas &mnesintresse stimulerades.

*  Forankring hos vardnadshavare och elever.

* Pedagogerna kunde ta vara pa tidigare framgangar (vloggar).

* Pedagogerna fick insyn i delar av varandras undervisning via vloggar.

Hindrande mekanismer.

* Bara ett arbetslag involverades i borjan vilket blev en for liten utvecklingsorganisation.

H-skolan

Skolan stod infor ett rektorsbyte, och processen var till en borjan individbaserad och pé frivillig basis,
under temat kommunikation. Vilka mekanismer antogs stimulera utvecklingen i borjan, varfor hindrades
utvecklingen och vilka mekanismer bidrog till att styra upp processen?

Skolan efterstravade att utveckla former, metoder och innehall i det kollegiala ldrandet, och en del i detta
var att forbattra systematisk dokumentation. Skolutvecklingsgruppen (utvecklingspedagoger och pro-
cessledare) antog att pedagogerna skulle engageras av frivilliga utvecklingsomraden, med ett innehall
som var angelédget for var och en och néra kopplat till undervisningen. Frivilligheten antogs dven stimu-
lera till utveckling nér det géllde hur pedagogerna valde att gruppera sig, eftersom var och en pa sa sitt
kunde kénna sig trygga i samarbetet. Skolutvecklingsgruppen diskuterade hur den centrala inriktningen
hdngde samman med skolans dvergripande tema som de benimnde kommunikation. De tog ocksé ini-
tiativ till olika typer av dokumentation som ett led i att skapa enhetlighet pa skolan t.ex. gillande en
dokumentationsmall for pedagogernas individuella utvecklingsarbete. Tanken var att underlitta genom-
forandet och uppfoljningen av arbetet. Detsamma géllde delning av erfarenheter fran undervisningen,
dvs. att skolutvecklingsgruppen modellerade hur detta kunde ga till i kollegiet. Det visade sig langre
fram att handlingsstrategin pé frivillig basis inte fungerade pga. otydlig riktning och mélséttning och det
var svart att hitta gemensamma tider for utvecklingsarbetet.



Processledare motte ocksa kritik for att de var franvarande fran arbetslagens planering av undervis-
ningen, vilket ansags ga ut 6ver dess kvalitet, eftersom de istdllet arbetade med projektet som 1ag paral-
lellt med det l6pande arbetet.

I slutet av projektet tilltrddde en ny rektor och utvecklingen tog en annan vindning efter en tid. Rektor
prioriterade och avgrinsade utvecklingsarbetet, vilket antogs bli uppskattat av pedagogerna for att arbe-
tet blev hanterbart innehallsméssigt och tidsméssigt. Ytterligare en handlingsstrategi som rektor hade
var att infora grupper med processledare. Det hade visat sig att processledare behdvde uppleva acceptans
fran kollegor, for sin roll pa skolan. Resultatet visade flera hindrande mekanismer i den fas av rektors-
rekrytering som skolan befann sig i under storre delen av projektet. Dessutom hade kollegiet vuxit den
senaste tiden nir skolan hade byggts ut.

Mekanismer som triggades av ledarskapet

Mojliggérande mekanismer.

*  Pedagoger fick guidning i dokumentation.
» Pedagogernas arbete avgriansades och strukturerades med malsittningar.
*  Processledare effektiviserade arbetet i grupperna.

Hindrande mekanismer

* Pedagoger valde egna omraden att utveckla pa frivillig basis utan klara gemensamma malsétt-
ningar.

*  Pedagoger saknade kontinuitet, ssmmanhang och koppling till undervisningen.

*  Processledare saknade mandat frén rektor.

A-skolan

Skolan bytte rektor fyra ganger under projekttiden. Utvecklingsarbetet kom igang, utvecklades i nagra
grupper pa skolan, métte hinder, avbrots, for att senare omformas med nagra medtagna lardomar fran
projektet. Vilka mekanismer antogs stimulera utvecklingen och vilka hindrade utvecklingen?

Skolan efterstrdvade att utveckla undervisningsmetoder for att stirka elevernas motivation for larande
och i férldngningen 6ka elevernas maluppfyllelse. Till detta ville man koppla kollegialt ldrande och ut-
veckling av dokumentation av provade erfarenheter i undervisningen pa vig mot beprovad erfaren-
het. Skolutvecklingsgruppens handlingsstrategi i uppstarten var att involvera alla skolans pedagoger i
demokratiska processer for att ta beslut om skolans utvecklingsomrade. Pa sa sétt antogs alla pedago-
ger kdnna sig delaktiga, men ocksé genom att de erbjods viss valfrihet kanaliserad via olika intres-
sen. Arbetet avgransades till fyra omréden, och till vardera kopplades en processgrupp ledd av en pro-
cessledare. Processledningen, i kombination med att grupperna satte upp mal for arbetet som skulle pro-
vas 1 undervisningen och sedan foljas upp i grupperna, antogs sammantaget bidra till utveckling av
undervisningen. Det kollegiala ldrandet priglades av erfarenhetsbaserat liarande, vilket stottades av den
utbildning som processledarna fick. En grupp avstannade dock da processledaren blev sjukskriven och
ingen annan tog Over, vilket kan tolkas som att det inte fanns krav pa medverkan i utvecklingsar-
betet fran rektors sida, eller att arbetet inte upplevdes meningsfullt.

De grupper som fortsatte utveckla det erfarenhetsbaserade ldrandet, dokumenterade arbetet och delade
erfarenheter i en gemensam kommunikationskanal. Dokumentationen upplevdes dock svér att hantera i
forhéllande till tid, innehall och omfattning.

Efter en tid tilltrddde en ny rektor och utvecklingen tog en annan viandning. Rektor ansdg det menings-
16st att ldgga personalresurser pa utvecklingsarbetet eftersom skolan redan hade all kompetens for att



bedriva utveckling, dvs. stod utifrén behdvdes inte. Processledarna tappade initiativet att fortsétta ut-
vecklingen pa den utstakade vigen i de aktiva grupperna. Vidare ledde det till att processgrupperna la-
des ner pa skolan och att skolans medverkan i projektet avbréts. Det blev ett omtag pa skolan med kart-
laggning av behov i verksamheten och nya mal sattes utifran rektors prioritering. Detta ledde i sin tur
till att skolans nya utvecklingsprojekt d&rvde modellen med largrupper och processledare.

Mekanismer som triggades av ledarskapet

Mojliggérande mekanismer.

*  Pedagoger erbjods viss valfrihet kanaliserad via olika intressen.

* Processledare effektiviserade arbetet i grupperna.

* Pedagoger byggde vidare pa erfarenheter frén undervisningen (erfarenhetsbaserat larande).
*  Processledning av arbetsgrupper aterupptogs efter en tids avbrott.

* Rektor och personal blev synkroniserade kring inriktning och mélséttningar.

Hindrande mekanismer:

»  Utvecklingsorganiseringen krympte: En del av personalen var utanfor. Pedagogerna hade inga
tydliga krav pé deltagande.

*  Processledare upplevde innehallet i stodet utifrdn oklart.

* Pedagoger var osdkra kring hur och vad som borde dokumenteras i ett utvecklingsarbete.

* Processledare och pedagoger var inte synkroniserade med ny rektor om utvecklingsarbetets
riktning.

7.3.2. Elevers delaktighet i skolforbattring

Nedan redovisas resultatet av mekanismbilderna skolvis, for temat elevers delaktighet i skolforbéttring.
Mekanismerna (darfor-att-satserna) himtades fran den programteoretiska analysen i kapitel 7.2. Data-
materialet bedomdes inte vara tillrackligt for att dela upp handlingarna i rektor versus pedagoger. Dérfor
analyserades de intentionella handlingarna som en relation mellan vuxen — barn. Vidare var det enbart
mojligt att analysera mojliggérande mekanismer. Pa en av skolorna (H-skolan) var elevers delaktighet
for skolforbéttring inte framtrddande och kunde darfor inte analyseras.

Foljande frégestéllning guidade analysen for att ge ett delsvar pa forskningsfraga 2. Vilka mekanismer
antogs trigga elever att kunna och vilja delta och engagera sig i lirande?

T-skolan

Skolan efterstrivade att utveckla stodet till eleverna utifran visionen att olikheten skulle vara nor-
men. Den mest framtrddande handlingsstrategin var omorganisering av pedagogresursen i den sé kallade
mentorsmodellen som mojliggjorde tvélararskap i klassrummen, vilket man i sin tur antog att eleverna
skulle uppskatta da de kunde f4 mer individuellt stod vid behov. Mentorsmodellen innebar ocksa att
pedagogerna satsade pa fordjupade dmneskunskaper eftersom de kunde koncentrera sig pa de &mnen de
var legitimerade 1, vilket 1 sin tur antogs engagera eleverna eftersom de kunde erbjudas mer intressanta
och varierade lektioner. En annan handlingsstrategi var skolans satsning pa att utveckla den fysiska
larmiljon for att mojliggora olika rorelsemonster, enskilt arbete, i grupp m.m. Aven detta antogs upp-
skattas av eleverna och ge dem mer energi att ldra sig eftersom de kunde mer flexibelt variera ldrmiljon
i termer av att std upp, sitta ner, arbeta enskilt eller samarbeta i grupp osv. En tredje handlingsstra-
tegi var att mentorerna hade tita individuella mdten med eleverna, och att eleverna fick fler vuxna att
vinda sig till 1 och med ett delat ansvar pa fler pedagoger per klass. Det i sin tur antogs bidra till elever-
nas upplevelse av trygghet och fortroendefulla relationer med de vuxna pa skolan. Pé sa sitt togs ele-
vernas roster tillvara och for att kunna anvéndas i skolforbéttringen.



Mojligeorande mekanismer

* Elevernas uppskattade extra anpassat stod vid behov, flexibelt tillgédngligt i och med tvalarar-
skap.

* Flexibel 1armiljo gav eleverna mer energi att ldra sig.

* Eleverna upplevde trygghet i att ha nagra fortroendefulla relationer till pedagoger som de
kunde vinda sig till kontinuerligt for att bli lyssnade pa.

* Elevernas roster togs tillvara i skolforbéttring vilket kunde ge dem erkénnande som medak-
torer.

B-skolan

Skolan efterstriavade att 6ka maluppfyllelsen avseende elevernas skrivforméga. Den mest framtridande
handlingsstrategin var satsningen pa att skapa ett e-bibliotek med elevproducerade digitala bocker, vil-
ket man antog att eleverna skulle uppleva meningsfullt och anstrdnga sig mer att forbéttra sina texter, ef-
tersom de fick autentiska mottagare for texterna, savil andra barn som véardnadshavare. Vidare kunde
eleverna uppleva att de var delaktiga i ett storre sammanhang av gemensam produktion av e-bocker. En
annan handlingsstrategi var att skolan valde ett gemensamt digitalt verktyg, dir eleverna hade mgjlighet
att uttrycka sig i savél text, bild och film, och vidare fanns mojlighet att lyssna pé sina texter och att tala
in text. P4 sé sitt kunde eleverna uppleva engagemang, framgang och delaktighet genom att det fanns
flera végar att nd malet, att producera beréttelser. Ytterligare en handlingsstrategi som ingick i det kol-
legiala ldrandet var att filma sekvenser av parvisa kamratbeddmningar av varandras texter, for att folja
eleverna utveckling. Pa sa sitt togs elevernas roster tillvara for att kunna anvéndas i skolforbattringen.

Moijliggérande mekanismer

* Eleverna blev engagerade och upplevde det meningsfullt att ha autentiska mottagare.
* Eleverna blev engagerade av att producera nagot tillsammans — att ingd i ett ssmmanhang.
* Eleverna trinades i flera mojligheter att producera sina arbeten och kunde diarigenom uppleva

framgang.
* Elevernas roster togs tillvara i skolforbéttring vilket kunde ge dem erkénnande som medakto-
rer.
R-skolan

Skolan efterstravade att utveckla elevernas fardigheter i delaktighet samt att medvetandegdra dem om
hur och nér de var delaktiga. Den mest framtrddande handlingsstrategin for detta var utformad i tre steg:
(1) Lyssna pa elevernas tankar och lata dessa paverka den pedagogiska verksamheten. (2) Patala for
eleverna nér de var delaktiga och hade inflytande. (3) Dokumentera vad eleverna sa om delaktighet med
hjélp av till exempel film (som sedan visades for elever och pedagoger). I och med denna trdning med
utgangspunkt i konkreta och synliggjorda gemensamma erfarenheter, som man reflekterade kring, an-
togs eleverna kunna uppleva delaktighet och medvetet sétta ord pa demokratiska processerdess ansvar
och mgjligheter. Inriktningen pé delaktighet ledde till att elever foreslog en gardsfest som involverade
hela skolan i dess planering och genomf6rande, vilket kunde ge eleverna erkédnnande som medakto-
rer. Pa ovanstdende sétt togs elevernas roster tillvara och anvéndes i skolforbattringen.

Mojligeorande mekanismer

* Eleverna trinades och medvetandegjordes om demokratiska arbetsformer for att utveckla for-
maga att delta och ta ansvar i sociala sammanhang.

* Elevernas roster togs tillvara i skolforbattring vilket kunde ge dem erkdnnande som medakto-
rer.



S-skolan

Skolan efterstrdvade elevernas delaktighet och medvetenhet i egen kunskapsutveckling samt formaga
till sjalvskattning vid bedomning i1 olika &mnen. Den mest framtrddande handlingsstrategin var sats-
ningen pé 3-partssamtal (skola, elev, hemmet) med stod av skolforvaltningens larplattform, vilken sam-
lade bedomning och kunskapsutveckling pa ett stdlle, med insyn for samtliga parter. Med 6kad insyn
och trining i sjilvskattning antogs eleverna bli mer insatta och delaktiga i sin egen kunskapsutveckl-
ing, vilket i sin tur kunde ge eleverna erkdnnande som medaktorer. P& ovanstdende sitt togs elevernas
roster tillvara och anvéndes i skolforbattringen.

Mojligedrande mekanismer

* Eleverna trinades och medvetandegjordes om egen kunskapsutveckling for att kvalitetssdkra
dess progression.

* Elevernas roster togs tillvara i skolforbattring vilket kunde ge dem erkdnnande som medakto-
rer.

A-skolan

Skolan efterstrivade att 6ka elevernas motivation, vilket i forlingningen antogs 6ka maluppfyllelsen.

Den mest framtrddande handlingsstrategin, under den tid som en del av skolans personal var med i pro-
jektet, var kollegialt larande kopplat till undervisningen, sa kallat erfarenhetsbaserat larande. Det inne-
bar att pedagogerna provade arbetssitt i undervisningen och sedan reflekterade 6ver hur det hade gatt
och vad som behdvde utvecklas. Det eleverna kan ha upplevt via detta var hur undervisningen utveck-
lades i termer av 6kad variation, kreativitet och mojligheter att ta egna initiativ, samt traning i 14sforsta-
elsestrategier.

Moijliggérande mekanismer

* Eleverna trinades i t.ex. att ta egna initiativ och strategier for lasforstéelse, och pa sa sétt
kunde de uppleva 6kad sjalvstindighet i larsituationer.



7.4. Tematisk tolkning av skolornas mekanismbilder

I detta kapitel redovisas en tematisk tolkning av skolornas antaganden om mekanismer, relaterat till
analytiska begrepp i kapitel 4 (ledarskap, praktik/largemenskap och skolkultur) som svar pa forsknings-
fraga tva: Hur sdg skolornas programteori for skolforbattring ut? Likheter och skillnader? Vilka gene-
rativa mekanismer tinktes mojliggora skolforbattringsprocessen, och vilka hindrade? Tolkningen
byggde vidare pa resultatet av fallbeskrivningarna i kapitel 7.3. Kapitlet avslutas med aspekter av be-
greppet skolkultur, vilket summerar och knyter ihop bada dessa teman. Mekanismerna &r skrivna i kursiv
text.

7.4.1. Ledarskap

Ledarskapets utvecklingsorganisering paverkade praktikgemenskapen

Gemensamt for enrektorsskolorna var bl.a. att skolorna samlades kring ett omrade for utveckling (men-
torsmodellen, elevers delaktighet, tre-partssamtal och kunskapsbedomning samt e-bibliotek), dvs. ett
gemensamt innehdll som var meningsfullt for all personal. For S-skolan startade dock processen med en
mindre utvecklingsorganisation, men eftersom denna inte lyckades engagera alla i arbetet s& overgick
skolan till att involvera all pedagogisk personal. Daremot fick flerrektorsskolorna inte med sig all per-
sonal och vid rektorsbyte bromsades projektet upp pa den ena skolan. Resultatet visade siledes att en-
dast enrektorsskolorna lyckades paborja en sa kallad domén for gemensamt arbete, vilket kan relateras
till det forsta kriteriet for en praktikgemenskap, motsvarande innehéllsdimensionen i en larandeprocess.
Det visade sig t.ex. genom pedagogers kollektiva kompetens som utvecklades nir &mnesintresse stimu-
lerades pé tre skolor (T, B och S). Slutsatsen &r att ledarskap som involverade all personal i utvecklings-
organisationen var mer framgangsrik dn da detta inte var fallet pa flerrektorsskolorna. Ledningen sam-
lade hela skolan vilket gjorde att pedagoger blev engagerade av gemensamma dtaganden i ett klargjort
meningsfullt sammanhang, med gemensamma aktiviteter som uppratthéller och fraimjar gruppens ut-
veckling mot gemensamma mal (community, se kapitel 4). Graden av forhandling varierade dock sins-
emellan rektor och pedagoger vid uppstarten av projektet. Tydligast var mekanismen férhandling (i re-
lationen rektor-personal) pd R-skolan, som startade med utgangspunkt i ett problemlosningsperspektiv
(se nedan).

Ledarskapets utgangspunkter for skolforbattring paverkade det kollegiala lirandet
Enrektorsskolor: T- och R-skolan hade ett starkt fokus p& problemlosningsperspektivet (se figur 4) pa

fordndring, men de startade arbetet pa olika sétt. T-skolan startade i planering av mentorsmodellen (top-
down) och landade i problemldsning (bottom-up) med ett ldrande av transformativ karaktir eftersom
pedagogernas vardagsarbete var starkt paverkat 1 och med den nya organiseringen, dir pedagogerna
fick ett gemensamt ansvar for undervisningen i &mneslag och genom mentorsorganiseringen. Ledar-
skapet betonade darmed kollegialt samarbete inte bara i arbetslag, utan dven genom deltagande i varand-
ras undervisning. R-skolan startade i problemldsning kring att utforska elevers delaktighet, men landade
sd smaningom i planering nér skolans utvecklingsomraden avgransades i innehall och ansvar for att vara
meningsfullt for alla pedagoger. Processen upplevdes otydlig inledningsvis och med ett lirande av
ackomodativ karaktir, dvs. ldrandet var utmanande och kravde kritiskt tinkande, och alla hade inte in-
tresse av att mobilisera denna energi till en borjan, da omradet inte kdndes meningsfullt. B- och S-skolan
startade bada i planeringsperspektivet med tydlig avgrdnsning for utvecklingsarbetet (e-bibliotek re-
spektive trepartssamtal) och en plan for arbetet stegvis. Processen kunde relateras till ett assimilativt 14-
rande som systematiskt byggde vidare pa det pedagogerna redan hade lért sig, med andra ord kunde
pedagogerna ta vara pd tidigare pedagogiska framgdngar pd respektive skola. For att aterga till me-
kanismen forhandling, sa pekade resultatet pa att det krdvdes en hdg grad av forhandling sinsemellan
pedagogerna pa T- och R-skolan, eftersom handlingsprocessen inte var lika tydlig stegvis.



Planeringsperspektiv pa skol- Problemldsningsperspektiv pa
forbattring skolforbéttring
T-skolan Start >
R-skolan < Start
B-skolan Start >
S-skolan Start >

Figur 4. Visar tyngdpunkten i starten - planeringsperspektiv versus problemlosningsperspektiv pd for-
dndring, samt i vilken riktning och grad som processen utvecklades, pd enrektorsskolorna.

Flerrektorsskolor: H-skolans ledarskap startade i ett problemlosningsperspektiv pa fordndring (se figur
5) med diskussioner kring ett dvergripande omrade for utveckling, men fordndringsinitiativen stannade
pa individuell niva, vilket blev en hindrande mekanism for att pedagogerna saknade kontinuitet, sam-
manhang och koppling till undervisningen. Detta fordndrades dock nér en ny rektor tilltrddde och ett
planeringsperspektiv medforde att utvecklingsomradet avgrdnsades och mdl tydliggjordes. Pa A-skolan
gjordes forsok till att balansera problemldsningsperspektiv och planeringsperspektiv, men en del av sko-
lans personal hamnade utanfor projektet da krav pa deltagande fran ledningen var otydlig (bristfdillig
utvecklingsorganisering). Skolan bjod dock in till delaktighet vid val av fokusomrade, de skapade pro-
cessgrupper med processledare, som bedrev (i de grupper som var aktiva) aktionslirande med koppling
till undervisningen, dvs de byggde vidare pad tidigare erfarenheter i undervisningen. Vid rektorsbytet
avstannade dock det pagdende utvecklingsarbetet, vilket blev en hindrande mekanism (personal och
rektor var inte synkroniserade kring riktningen). Vissa lirdomar fran projektet sdsom processledning
aterupptogs dock sd smaningom.

Planeringsperspektiv pa skol- Problemlosningsperspektiv pa
forbattring skolforbittring

A-skolan +— Start —>

H-skolan - Start

Figur 5. Visar tyngdpunkten i starten - planeringsperspektiv versus problemlosningsperspektiv pd for-
dndring, samt i vilken riktning och grad som processen utvecklades, pa flerrektorsskolorna

Perspektiv pa skolforbattring padverkade processledarrollen

En mojliggoérande mekanism for skolforbattring var: processledare effektiviserade ldrandet i grupper.
Ledarskapet innebar att processledarnas (forandringsagenternas) roll framstod som olika pé skoloma i
och med skillnader i betoning pa planeringsperspektiv respektive problemldsningsperspektiv.

Enrektorsskolor: Pa R-skolan var rollen som facilitator i grupper tydligast medan den pa S- och B-skolan
framstod mer som expert, som skulle bidra med kunskap som andra skulle léra sig. I det ena fallet ledde
processledarna utbildning kring larportalen och i det andra leddes arbetet kring e-biblioteket med utbild-
ning i digitala verktyg m.m. P& T-skolan var processledarrollen inte framtrddande, utan istéllet var det
mentorskapsorganiseringen som fokuserades. Det var oklart om ndgon pedagog var processledare i
dessa arbetslag.



Flerrektorsskolor: P4 A-skolan var rollen som facilitator tydligast med erfarenhetsbaserat ldrande kopp-
lat till undervisningen medan H-skolan borjade i ett problemldsningsperspektiv, men pa individniva,
vilket inte ledde till ett kollektivt ldrande. Processledarrollen lyftes dock fram i ett senare skede pa H-
skolan, nér en ny rektor tilltridde.

For att summera: Fem av sex skolor lyfte fram processledarrollen (inte T-skolan). Tvéa skolor hade roller
som framst kunde jamforas med facilitatorsrollen (R- och A-skolan). Tv& hade betoning pa expertrollen
(S- och B-skolan). Hur H-skolan arbetade var dock oklart, liksom om T-skolan bedrev processledning i
den nya organiseringen. Daremot skapade T-skolan praktikgemenskaper med samarbete pa daglig basis
1 &mnesundervisningen i och med den nya mentorsorganiseringen.

Aven om denna mekanism lyftes fram som méjliggorande, s& visade resultatet att hinder behovde for-
utses vid inforande av processledare, t.ex. en mekanism som uppstod pa R-skolan: Pedagogers invanda
forvintningar pd varandra utmanades, vilket kan relateras till motstindsmekanismer (se nedan). Ytter-
ligare en hindrande mekanism framkom pa en skola dér rollen framstod som facilitator (A-skolan): osd-
kerhet kring vad, hur och ndr dokumentation kan ske. Att hindrande mekanismer enbart framkom pa
skolor dér facilitatorrollen var tydligast, kan tolkas som att den rollen var mest ovan pa skolorna jamfort
med expertrollen.

Graden av kritiskt samarbete pdverkade ldrandets utmaning fran praxis mot ny praxis

Enrektorskolor: Vid analysen framkom att skolornas pedagoger hade insyn i varandras undervisning
i varierande grad. P& T-skolan hade pedagogerna insyn i hog grad inom mentorslagen som mojlig-
gjorde tvaldrarskap dir man kunde observera varandra. P4 S-skolan och B-skolan hade pedagogerna
delvis insyn genom att undervisningen filmades (S-skolan: vloggar, ledarskap i klassrummet, géllde alla
pedagoger; B:skolan: GoPro kameror, elevers kamratldrande, oklart om detta gillde alla pedagoger). R-
skolan betonade dokumentation for att ge varandra insyn i varandras undervisning. Pa flerrektorsskolor
framkom ingen kollektiv satsning pa insyn i varandras undervisning pa (H- och A-skolan), 4&ven om
grupper pa A-skolan praktiserade erfarenhetsbaserat ldrande.l figur 6 dr studiens skolor place-
rade pa en skala mellan autonomt och kritiskt samarbete.

Autonomt | Kritiskt
samarbete D samarbete
H ARBS T

v

Figur 6. Visar att T-skolan kinnetecknades av kritiskt samarbete, medan é6vriga skolor hade dragning
dt autonomt samarbete, dven om flera tog steg mot kritiskt samarbete. Bokstdverna betecknar respektive
skola.

Slutsatsen &r att en skola (T) gick fran autonomt till kritiskt samarbete i och med den nya mentorsorga-
niseringen, vilket medforde forst hindrande mekanismer (motstdnd) men senare mojliggérande meka-
nismer. Det kritiska samarbetet kan ocksa bidra till att forklara den turbulens som uppstod pa skolan till
en borjan, tillsammans med det transformativa larandet som skolan utvecklingsprocess kriavde. Det ar
ocksa denna skola som framst visar en process fran en praxis till en ny praxis (mentorsmodellen). Pa
alla enrektorsskolor, som involverade all personal, visades dock konkreta resultat t.ex. e-biblioteket (B),
trepartssamtal och vloggar (S) samt tillvigagangssatt for att bjuda in elever till delaktighet, samt en ny
ledningsstruktur (R).

Pé enrektorsskolor fanns det en synkroniserad vilja hos ledning och pedagoger att forbéttra situationen
pa skolorna, dvs. att 16sa de problem som skolorna lyfte fram. Med andra ord, fanns det ett 6msesidigt



engagemang vilket ocksa visade sig i utfallet pa dessa skolor. S- B- och T-skolan, som startade i plane-
ringsperspektivet, styrde resurser och aktiviteter mot resultat som blev mgjliga att observera. Detta sa
kallade ledarskapstryck (se kapitel 4) innebar dock olika grad av utmaning for pedagogerna i och med
att skolornas processer kréavde olika typer av ldrande vid samarbetet sinsemellan (assimilativt vs trans-
formativt).

Motstandsmekanismer trigeade av ledarskapet

Motstandsmekanismer uppstod pa bade enrektorsskolor och flerrektorsskolor, vilka kan hirledas till
hindrande mekanismer som triggades av ledarskapet. A ena sidan handlade det om olika syn mellan
ledning och personal. Det gillde T-skolans organisationsférdndring av personalresursen, som paverkade
pedagogernas vardagsarbete genom att invanda arbetssdtt fordndrades med okad insyn i undervis-
ningen, till skillnad frdn R-skolan ddr omorganiseringen géllde organiseringen av ledningsgruppen. T-
skolans omorganisering synliggjorde férhallningssitt till elever och férmaga att leda undervisningen,
pedagogerna sinsemellan. En mojlig tolkning kan vara att det bidrog till otrygghet och konkurrens istil-
let for avsikten att fordela ansvar for undervisningen och att ge stdd till varandra, vilket det ocksé blev.
Motstand visades ocksa genom upplevelser av meningslost krav pd fordndring utifran (R-skolan). Dér-
med paverkades ansvaret for att bidra till forédndringen negativt, och personalen talade om 6kad arbets-
belastning i form av “redovisningsplikt”. P4 A-skolan visades motstiand i form av bristande synkronise-
ring. Det géllde bade upplevelse av bristande synkronisering mellan stod utifran och skola, och fram-
forallt avseende bristande synkronisering mellan rektor och pedagoger, och hur detta bor se ut vid rek-
torsbyten for att 4 kontinuitet i skolors utvecklingsprocesser. Pa flerrektorsskolor visades éven ett pas-
sivt motstand da all personal inte var delaktig i utvecklingsarbetet.

A andra sidan handlade det om motstand som forsvarade lirprocesser, vilket tidigare nimndes: Pedago-
gers invanda forvdntningar pd varandra utmanades da processledarrollen infordes (R-skolan). R-sko-
lans process var utstrackt i tid ndr man skulle enas om ett utvecklingsomrade. Utvecklingsomradet (ele-
vers delaktighet) var ocksa brett och upplevdes meningslost bland en del av personalen, eftersom de
ansag att eleverna redan hade inflytande. Darmed var personalen oense om nuldget for utvecklingsom-
radet.

Pé skolor som inte beskrev konflikter (B och S) hade pedagogerna tydlig struktur kring vad som skulle
goras. Skolors utvecklingsarbete var ocksé forankrat i tidigare positiva erfarenheter sisom vloggar (S)
och genrepedagogik (B). I jaimforelse med T-skolan s& var utmaningen i ldrande pa dessa skolor lagre i
termer av assimilativt- versus transformativt larande, enligt ovan.

7.4.2. Elevers delaktighet i skolforbattring

Vid tolkning av temat elevers delaktighet i skolforbattring anvindes en modell for larares och elevers
omsesidiga largemenskap (se kapitel 4), vilken kénnetecknas av ett kollektivt ldrande i termer av: (1)
gemensam Overenskommelse, (2) gemensamt engagemang i meningsskapande processer och (3) gemen-
sam repertoar. Tre mekanismer identifierades vilka redovisas nedan (i kursiv stil).

1) Begreppet gemensam &verenskommelse handlar om att elever dr delaktiga i ldrarnas idéer om att
forbattra undervisningen, med andra ord att det finns ett klargjort medvetet gemensamt sammanhang pa
hela skolan. Nyckelord som framkom i analysen var: medveten om delaktighet, utifran konkreta erfa-
renheter och reflektion.

Resultatet visade att enrektorsskolorna (T, B, R och S), bjod in eleverna till delaktighet i ett sammanhang
som omfattade hela skolan, vilket eleverna konkret fick uppleva via kontinuerliga erfarenheter. P& T-
skolan var idén bl.a. att 6ka elevernas trygghet genom att eleverna fick fler larare att vénda sig till i och
med mentorsorganiseringen. Pa R-skolan var idén att medvetandegora eleverna om just delaktighet i val



och beslut vilket bl.a. resulterade i en gardsfest som eleverna var med och beslutade om, samt genom-
forde. P4 B-skolan blev eleverna medvetna om delaktighet genom bidrag av egenproducerade e-bocker
till skolans e-bibliotek, vilket blev konkret synbart efterhand som det véaxte. P4 S-skolan var idén att
medvetandegora eleverna om delaktighet i sin egen kunskapsutveckling.

Mekanism: Eleverna medvetandegjordes om ett storre konkret sammanhang och antogs da erfara del-
aktighet i detta.

Slutsats: Enrektorsskolorna samlade savil pedagoger som elever i ett klargjort sammanhang, med det
gemensamt att eleverna medvetandegjordes via konkreta erfarenheter av delaktighet pa skolan. Samti-
digt var det olika sammanhang som fokuserades pa skolorna, vilka handlade om trygghet, undervisning
och bedémning. P& A-skolan saknades ett klargjort gemensamt sammanhang pa hela skolan under pro-
jekttiden i och med att alla inte deltog.

2) Begreppet gemensamt meningsskapande processer mellan ldarare och elever handlar om nagon form
av forhandling dem emellan, for att utforma undervisningen pé bésta sitt for eleverna. Nyckelord som
framkom i analysen var: erkdnd medaktor, dvs. elevers erfarenheter fran undervisning togs tillvara och
anvindes.

Resultatet visade att elever blev lyssnade pé, genom att skolorna hade organiserat en struktur for detta
som kopplade samman lérare och elev i ett dmsesidigt larande. T-skolan organiserade for att kontinuer-
ligt lyssna péa varje elev via mentorsorganisationen. R-skolan utformade en struktur kring att lyssna och
medvetandegora eleverna om vad delaktighet kunde innebéra utifran elevernas konkreta erfarenheter.
S-skolan péborjade att lyssna pa eleverna genom deras sjélvvirdering av egen kunskapsutveckling i bl.a.
en digital kommunikationskanal (lérplattform). A-skolan péborjade arbetsformer dér elevernas roster
togs tillvara i erfarenhetsbaserat ldirande om undervisningen. B-skolans elever anvénde en webbaserad
plattform dér eleverna blev medaktorer som skribenter och de kunde ta del av kamraters texter.

Mekanism: Elever blev lyssnade pa och antogs dd uppleva sig som erkinda medaktorer i skolforbiitt-
ringen (utveckling av undervisning/ldrmiljo).

Slutsats: Skolorna lyssnade pé eleverna som ett forsta steg for delaktighet. Eleverna blev ocksad medak-
torer pa olika sétt i processen, dvs att deras tankar togs tillvara och anvéndes — &tminstone fanns det
forutséttningar for det. P4 R-skolan framkom ett steg haremellan (se figur 7), ndmligen att eleverna fick
stod 1 att medvetandegora och uttrycka sina tankar om delaktighet, dvs. reflektion om delaktighet utifran
gjorda erfarenheter. Dessutom var eleverna med om att fatta beslut om gardsfesten och dess genomfo-
rande. Om skolornas strukturer for elevers delaktighet i skolforbéttring blev dokumenterad i nagot po-
licydokument dir pedagogers ataganden tydliggjordes var oklart. Alla fem skolor bjod dock in till att
lyssna mer pa eleverna och de mojliggjorde dkad delaktighet for elever i skolférbattringen, déarfor att
eleverna blev erkidnda medaktorer i den meningsskapande processen. Skolorna kom olika langt i pro-
cessen, vilket illustreras i figur 7.

3) Begreppet gemensam repertoar av redskap handlar om att larare och elever gemensamt utvecklar
kollektiva metoder och verktyg for larande, som bidrar till att alla elever kan vara delaktiga och uttrycka
sig sjélvstindigt. Nyckelord som framkom i analysen var: sjdlvstdndig anviandning av verktyg for tanke
och handling.

Resultatet visade att alla skolor pdbdrjade utvecklingen av en gemensam repertoar av metoder pé skolan.
Lérare och elever larde tillsammans och anvinde metoderna och verktygen i undervisningen, mer eller
mindre systematiskt.

Mekanism: Eleverna fick trining i gemensamma metoder och antogs pd sd sdtt kunna uttrycka sig sjilv-
stindigt.



Slutsats: Skolorna tenderade att ldgga vikt vid elevernas autonoma motivation, dvs. att de hade mojlighet
att handla utifran egna initiativ och drivkrafter t.ex. eftersom de méttes av varierade verktyg med moj-
ligheter att ldra pé olika sétt och uttrycka sina tankar.

7.4.3. Summering: mekanismernas koppling till skolkultur

I detta kapitel beskrevs ovan tolkningen av temana ledarskap och elevers delaktighet i skolforbéttring
relaterat till analytiska begrepp i kapitel 4, som svar pa forskningsfraga 2: Hur sag skolornas program-
teori for skolforbéttring ut? Likheter och skillnader? Vilka generativa mekanismer ténktes mojliggora
skolforbattringsprocessen, och vilka hindrade? Tolkningen byggde vidare pé fallbeskrivningarna i ka-
pitel 7.3. Kapitlet summeras nedan kopplat till aspekter av begreppet skolkultur, vilka knyter ihop bada
dessa teman.

Begreppet skolkultur dr i denna studie indelad i tre aspekter (se kapitel 4): (1) Ledarskap och dess struk-
tur for utvecklingsorganiseringen (2) Skolkulturens professionella orientering (kollegialt 1arande), (3)
Kwvalitén pa larmiljon (kollektivt larande) dar pedagoger och elever tillsammans konstruerade och an-
viande ny kunskap (larandets karaktir). Dessa aspekter summeras nedan kopplat till mekanismer om
varfor processen mojliggjordes eller hindrades. (Bokstdverna inom parentes anger vilken skola).

(1) Strukturen for utvecklingsorganiseringen pa enrektorsskolorna knét for det forsta ihop led-
ningen med all pedagogisk personal i ett sammanhang. Det visades genom en gemensam malsattning
som samlade hela skolan. Mekanism: Alla pedagoger blev engagerade av gemensamma dtaganden i
ett klargjort meningsfullt sammanhang. Flerrektorsskolorna lyckades inte samla all personal. Det var
flera samverkande mekanismer som hindrade processen, och huvudsakligen foljande mekanism: Perso-
nal och rektor var inte synkroniserade kring riktningen.

For det andra visade resultatet pé olika grad av foérhandling pa skolorna i relationen rektor och pedago-
ger, men ocksa pedagoger sinsemellan. Mekanism: forhandling mellan ledning och pedagoger och mel-
lan pedagoger sinsemellan pdverkade utvecklingsprocessen. Resultatet pekade pa att R-skolan hade en
hog grad av forhandling i uppstarten av projektet, vilket blev en utdragen process, t.ex. pd grund av
mekanismen: Pedagoger upplevde ett meningslost krav utifran. Skolan startade i ett problemlosnings-
perspektiv pa fordndring, men landade senare i en planerad avgransning av utvecklingsomradet. P& T-
skolan var det omvént med en start som pekade pé en lidgre grad av forhandling i uppstarten, vilket ocksé
triggade negativa mekanismer, t.ex. Pedagogers invanda rutiner utmanades. Resultatet visade en hog
grad av forhandling (relaterat till undervisningen) pedagoger sinsemellan p& T- och R-skolan, i betydel-
sen att nésta steg for handling var oklar till skillnad frén t.ex. S- och B-skolan, och pa sé sitt kravde
fordandringen pa dessa skolor en kraftfull mobilisering av energi och vilja att ldra for att férdndra. Pa A-
skolan (flerrektorsskola) forhandlades utvecklingsomradet i starten, men processen tappade i kraft nér
Utvecklingsorganiseringen krympte: En del av personalen var utanfor. Pedagogerna hade inga tydliga
krav pd deltagande. P4 H-skolan var utvecklingen pa individuell basis under storre delen av projektet
och dérfor var forhandling inte framtrédande i skolans process.

En tredje aspekt som rorde strukturer for interaktion mellan rektor och pedagogisk personal i skolornas
organisering kunde kopplas till mekanismer sdsom: pedagogers ékade kollegiala kontroll av resur-
serna (T), kollegialt likavirde och ansvar for undervisning (T); alla pedagoger kom till tals via led-
ningsstrukturen som hade forgreningar till samtliga processgrupper (R) och klargjorda forvintningar
pa prestation (S). Summerat kan dessa mekanismer tolkas som mekanismtypen: allas lika virde och
medansvar, vilka bidrog till effekter och resultat pa skolorna. P& B-skolan var datan oklar kring denna
mekanismtyp, men skolan uppvisade ett konkret resultat.



(2) Skolkulturens professionella orientering (kollegialt ldrande): Processledarrollen sag olika ut pa sko-
lorna, men inget monster gick att se uppdelat i enrektorsskolor respektive flerrektorsskolor. Exempelvis
framtradde facilitatorrollen i bada typer av skolor (R och A). Daremot visade resultatet att det 1drande
som krévdes, vid Overgangen fran autonomt till kritiskt samarbete for ldrande, pé T-skolan bade vickte
motstandsmekanismer (se avsnitt 7.4.1) och senare mojliggdrande mekanismer. Om skolan drog nytta
av verktyg fran processledarutbildningen var dock oklart. Resultatet visade att bada typer av process-
ledarroller ledde fram till observerbara resultat pa enrektorsskolorna, men om facilitatorrollen eller
expertrollen var renodlade pé skolorna var dock oklart. Dock kunde konstateras att processledarrollen
lyftes fram av alla skolor (utom T) som en mojliggdérande mekanism: processledare effektiviserade ld-
randet i grupperna.

(3) Kvalitén pé larmiljon, avseende pedagogers och elevers gemensamma konstruktion och anvindning
av ny kunskap (lérandets karaktir): Resultatet visade tre mekanismer inom denna aspekt av skolkul-
turen, vilka triggades av vuxnas (rektorer eller pedagogers) handlingar i skolan riktade till elever. (Se
en Oversikt 1 bilaga 2). Att trigga foljande mekanismer antogs gynna skolans utveckling av undervis-
ningen. Det handlade om 6msesidig upplevelse av (forkortat): medveten delaktighet, att bli lyssnad pd i
betydelsen erkdind medaktor, sjilvstdandig anvindning av verktyg for att uttrycka sig.

Processen pé skolorna under projekttiden kan tolkas som en grund for fortsatt utveckling frén att lyssna
pa elever, till att elever delar ansvar och makt for beslutsfattande. Nedan illustreras en tolkning av hur
langt skolorna kom under projekttiden avseende systematiken i elevers delaktighet i skolforbattring, se
figur 7. R-skolan tangerade steg 4 genom den sa kallade gérdsfesten (se kap. 7.2 eller 7.3), men i ana-
lysen gick det inte att tolka med vilken systematik detta utvecklades vidare.

Nivaer av elevers delaktighet

2. Elever fick stod i
1. Elever blev att medvetet uttrycka 3. Elevernas asikter 4. Eleverna var med 5. Eleverna delade
lyssnade pa. sina tankar om beaktades. (medaktdr) och fattade beslut. ansvar och makt for

T,B,R, S.A delaktighet. T,B,R,S.A beslutsfattande.
R

Figur 7. Fritt illustrerad modell hamtad i: Kollegialt ldrande. Resan mot framtidens skola (s. 102), av U. Blossing och A. C.
Wennergren, 2019, Studentlitteratur.

Kommentar: Bokstiverna motsvarar skolorna.



7.5. Projektets programteori och paverkan pa skolornas utvecklingsarbete

I detta kapitel redovisas resultatet med svar pa forskningsfraga 3: Hur har projektets programteori pa-
verkat skolornas utvecklingsarbete?

For att besvara forskningsfraga 3 jaimfordes generativa mekanismer i den centrala programteorin och
skolornas programteorier, i syfte att undersoka huvuddragen i hur den centrala programteorin hade pa-
verkat skolornas utvecklingsarbete.

Det ar framst fyra mekanismer som har paverkat skolornas utvecklingsarbete.

Mekanism: De centrala inriktningsmdlen antogs staga upp skolornas utvecklingsarbete.

De centrala inriktningsmaélen tycks ha varit till stod for flertalet skolor t.ex. avseende likvérdighet,
delaktighet och IKT, vilket framkommer pa enrektorsskolorna, som var samlade kring ett gemensamt
fokusomréde (innehéll). Likvérdighet fylldes med olika innehéll sdsom likvéardigt stdd till elever genom
lika ansvar for undervisningen hos pedagoger (T-skolan), likvérdiga mojligheter att uttrycka sig i skrift
genom digitala verktyg (B-skolan), likvardig beddmning genom 3-partssamtal (S-skolan) och likvardiga
mojligheter for elever att vara delaktiga och forsta dess innebord (R-skolan).

Mekanism: Grupperna antogs erfara att processledare effektiviserade deras arbete.

Det mest framtrddande bade centralt och pa skolorna var processledarfunktionen, men beroende pa vil-
ket perspektiv pa fordndring som skolans rektor/processledare hade, sd framstélldes rollen pa olika sétt
(facilitator vs expert). Den centrala programteorin lyfte fram facilitatorrollen och aktionsforskning (be-
ndmndes action learning i projektet). Detta var framst synligt i nagra av processgrupperna pa A-skolan
och pa R-skolan. Processledare pé R-skolan métte motstdnd nér invanda forvantningar pa varandra for-
dndrades, och att leda kollegor visade sig inte helt enkelt. P4 andra skolor framstod rollen mer som
expert for att ge utbildning kring larplattform eller digitala verktyg (S- och B-skolan). Samtidigt byggde
dessa skolor vidare pé tidigare erfarenheter, och i den meningen kan detta séigas vara erfarenhetsbaserat
larande.

Mekanism: Personalen antogs se fordelarna med ett utékat kritiskt samarbete.

Den centrala programteorin lyfte fram insyn i varandras verksamheter pa olika sétt, vilket kan tolkas
som en stravan fran autonomt till kritiskt samarbete mellan pedagogerna pa respektive skola. Det visade
sig bl.a. 1 uppmuntran att dokumentera i film som ett steg pa véig till mer insyn i undervisningen. T-
skolans organisering fick till f6ljd att kritiskt samarbete utvecklades till ett bestdende inslag i vardags-
arbetet, men végen dit gick via motstand i personalen. Insyn i varandras verksamheter mdjliggjordes
ocksa under projektets gemensamma seminarier och externa deltagares mojligheter att ge aterkoppling
(utifranperspektiv).

Mekanism: All personal antogs bli involverade, och ddrmed kinna medansvar och delaktighet, i ut-
vecklingsorganiseringen.

Mekanismen fick genomslagskraft pé enrektorsskolorna medan pa flerrektorsskolorna blev alla inte in-
volverade. Enrektorsskolorna uppvisade en gemensam malsittning, som samlade hela skolan och ledde
fram till konkreta resultat.



8. Diskussion

I detta kapitel sammanfattas inledningsvis studiens syfte foljt av en diskussion kring centrala delar i
resultatet, forst kring den centrala programteorin och sedan har denna satts i relation till skolornas mek-
anismbilder och studiens analytiska begrepp. Dérefter foljer en metoddiskussion och kapitlet avslutas
med ett avsnitt om studiens kunskapsbidrag och forslag till framtida forskning.

8.1. Resultatdiskussion

Studien har undersokt vilka generativa mekanismer som har varit verksamma 1 ett kommunalt skolfor-
battringsprojekt som 16pte under tva ér, och dér jag sjélv var deltagare. Pa sa sitt har jag haft med mig
ett inifrdnperspektiv frén min tid som anstélld skolutvecklare i kommunen och senare som forskare re-
trospektivt. I foreliggande studie genomfordes en rekonstruktion av sex deltagande grundskolors pro-
gramteorier i fordndringsarbetet, samt den centrala programteorin som omgav projektet som helhet, for
att djupare forstd vad som hdnde och varfor. Program syftar pé all slags ordnad verksamhet (Ekholm &
Lander, 2020). I detta fall handlade det om idéer om skolforbattring, som initierades av den centrala
projektgruppen, vilka omsattes i handlingar som 1 sin tur avsag att paverka skolornas férandringspro-
cesser. Vid analys av skolornas mekanismer i férdndringsprocesserna var tva teman mojliga att forma,
vilka var ledarskap respektive elevers delaktighet i skolforbéttring, och dessa teman kndts ihop med
begreppet skolkultur (Schoen &Teddlie, 2008). Ledarskapstemat omfattade betydligt mer empiriskt
material i skolornas ldgesrapporter, jamfort med temat om elevers delaktighet for skolforbattring. Den
centrala programteorin hade dock i likhet med skolfoérvaltningens fyra fokusomraden tydliga inrikt-
ningsmal for bade ledarskap och elevers delaktighet och inflytande. Bada temana analyserades med ut-
gangspunkt i Wengers teori om socialt lirande i praktikgemenskaper (Wenger & Wenger-Trayner, 2015;
Bernadette, 2017).

Nedan diskuteras ndgra omraden med koppling till temana ledarskap och elevers delaktighet i skolfor-
battring. Forst diskuteras den centrala programteorin och dérefter har den satts i relation till skolornas
programteorier med mojliggérande och hindrande mekanismer i skolforbattringen. (Mekanismer &r
skrivna i kursiv stil).

Idéer i1 den centrala programteorin

Resultatet visade att den centrala programteorin hade ett starkt fokus pa forandring utifran ett problem-
16sningsperspektiv, vilken stagades upp av inriktningsmél samt involverade all personal pa respektive
skola. Tidigare forskning har visat att fordndring utifran ett problemldsningsperspektiv, bland annat in-
nebdr att pedagoger forhandlar med varandra, ledda av processledare (facilitatorer) som anvénder feed-
backmetoder for att stodja kognitiva och emotionella fordndringsprocesser (Nyvaller, 2015). Detta 6ver-
ensstimmer med den centrala programteorin, sirskilt avseende att stodja kognitiva processer, vilket av-
speglades i vad skolorna lyfte fram i sina ldgesrapporter. En processledarutbildning erbjods skolorna,
vilken var priglad av uppdraget som facilitator till skillnad fran expert.

Idéerna 1 programteorin handlade ocksa om erfarenhetsbaserat ldrande pa organisations-, grupp- och
individnivé, vilket hade likheter med aktionsforskning dir ledning och pedagoger engagerade sig i for-
battring av verksamheten med utgangspunkt i praktiken och via aktion och reflektion aterférde kun-
skapen till praktiken (Ronnerman, 2012). Pa sa sitt var tanken att bygga vidare pa den kompetens som
man hade genom att soka skapa en sammanhéngande forstaelse av sina vérderingar och erfarenheter
(Illeris, 2015).

Olika stodinsatser och méten erbjods skolornas rektorer och processledare, vilket avsag att 6ka delak-
tighet och insyn i varandras verksamheter. Det senare kan tolkas som en strdvan att gé frdn autonomt
till kritiskt samarbete (Lander, 2007). Den centrala programteorin omfattades dven av forvantningar pa



rektorer och processledare att berdtta om respektive skolas utvecklingsprocess, med hjélp av olika typer
av dokumentation.

Resultatet visade att det framst var fyra mojliggérande mekanismer i den centrala programteorin som
paverkade skolornas utvecklingsarbete (se kapitel 7.5). Tva av dessa kan relateras till skolkulturens kva-
litetskriterium: struktur for utvecklingsorganiseringen (De centrala inriktningsmdlen antogs staga upp
skolornas utvecklingsarbete; All personal antogs bli involverade, och ddrmed kinna medansvar och
delaktighet, i utvecklingsorganiseringen), och tva kan kopplas till professionell orientering ( Grupperna
antogs erfara att processledare effektiviserade deras arbete; Personalen antogs se fordelarna med ett
utokat kritiskt samarbete). Programteorin hade hog 6verensstimmelse med Kotters atta-stegs modell for
forandring (Nordholm & Blossing, 2016), vilka beaktades innan férdndringsprocessen.

Samma ledarskapshandling triggade bade positiva och negativa mekanismer

Den centrala programteorin antog att nér all personal blir involverad sd upplever skolans personal med-
ansvar och delaktighet i utvecklingsorganiseringen (mekanism). Nedan diskuteras skolornas respons pa
detta.

Mekanismen triggade bade mdjliggérande och hindrande mekanismer pa skolorna. Tidigare forskning
har pekat pé detta forhéllande, och bland annat varnar Volkoff & Strong (2013) for att en ledarskaps-
handling (som si att séga erbjuds) enbart ses som mojliggdrande (framgangsfaktor). Det blev positiv
respons pé enrektorsskolorna, men en skola (S-skolan) valde att bérja med en mindre utvecklingsorga-
nisation, vilket senare ledde till involvering av all personal nér det visade sig att detta arbetssitt inte
lyckades engagera alla pedagoger. En hindrande mekanismstyp uppstod séledes: Bristfdllig utvecklings-
organisering, vilket sdrskilt var tydligt pa flerrektorsskolorna, dir A-skolan hade nagra processgrupper
igdng under en del av projekttiden. P4 H-skolan hindrades utvecklingen ytterligare genom mekanismen:
utveckling pa frivillig basis utan klara gemensamma malsdttningar, vilket kan tolkas som att utveck-
lingen blev fragmentarisk. Det senare verensstimmer med tidigare forskning att skolors utvecklings-
organisation kan leda till just fragmentarisk utveckling, som endast tillfalligt sétter spar i den vardagliga
driften (Nyvaller, 2015).

Ledarskap kraver foljarskap (Soderfjéll, 2018), och som ndmnts ovan sa blev detta inte fallet pa flerrek-
torsskolorna. Med Wengers teori om tre kvalitetskriterier pa en praktikgemenskap, visade resultatet att
alla dessa kriterier inte var pa plats pa flerrektorsskolorna. I synnerhet saknades en gemensam domén
pa dessa skolor, dvs innehéllsdimensionen i larandet (Illeris, 2015), d&ven om drivkrafter visades hos
delar av personalen péd dessa skolor. Pa flerrektorsskolorna fanns séledes inte tillracklig formaga att
respondera i handling pé erbjudandet fran den centrala projektgruppen. Det berodde pa att motverkande
mekanismer upptrédde i situationen pé dessa skolor enligt ovan, och tillsammans med den hindrande
mekanismen: Pedagogerna hade inga tydliga krav pd deltagande (A-skolan). Vidare hindrades utveck-
lingen genom att: Processledare/pedagoger inte var synkroniserade med ny rektor om utvecklingsar-
betets riktning (A-skolan), vilket dr samstdmmigt med tidigare forskning dvs. att rektorsbyten paverkar
skolutvecklingen och bor hanteras i en fordndringsstrategi for att skapa kontinuitet i skolors processer
(Hargreaves & Goodson, 2006).

Till skillnad fran flerrektorsskolorna sd hade enrektorsskolorna en struktur for utvecklingsorgani-
seringen, som kndt ihop ledningen med all personal (domén, innehallsdimension), och som ytterligare
forstiarktes av bl.a. mekanismen: dmnesintresse stimulerades, 1 6verensstimmelse med kvalitetskriterier
1 en skolkultur (Schoen &Teddlie, 2008). Resultatet visade dock hindrande mekanismer &dven pa enrek-
torsskolorna, t.ex. hade R-skolan en lang inledningsfas av forhandling om utvecklingsomradet dd mot-
verkande mekanismer triggades sdsom: Meningslost krav pad fordndring utifrdan. Skolan arbetade med
att forankra och skapa samforstdnd kring varfor utveckling av elevers delaktighet var ndodvéndig, i en-
lighet med Kotters modell for fordndring (Nordholm & Blossing, 2016). Foérhandlingen kravde tid for



att komma fram till vad férdndringen betydde for varje individ (Salmela, 2012). Senare delades utveckl-
ingsomradet upp i avgransade omraden dér pedagoger erbjids viss valfrihet kanaliserad via olika in-
tressen, vilket blev en mojliggdrande mekanism for att komma vidare i processen.

Slutsatser utifran studiens resultat, beskrivet ovan, &r saledes att (1) undvika mekanismerna som kan
bidra till en fragmentarisk process, (2) tillgodose praktikgemenskapens samtliga tre kvalitetskriterier,
(3) hantera rektorsbyten i fordndringsstrategin och (4) frémja en balans mellan mekanismerna forhand-
ling och valfrihet kanaliserad till olika intressen, vilket 6verensstimmer med tidigare forskning, men
hir formulerat som mekanismer i termer av orsak och verkan mellan central programteori och responsen
pa skolorna.

Processledning i olika skepnad

Den centrala programteorin antog att processledarrollen skulle effektivisera arbetet i det kollegiala 14-
randet 1 syfte att forbattra undervisningen. En processledarutbildning erbjods darfor ett antal pedagoger
pa respektive skola.

Resultatet visade att de flesta skolor lyfte fram processledarrollen som en mojliggérande mekanism for
skolforbéttring, men att rollen sag olika ut (expertroll respektive facilitator), vilket f6ll tillbaka pa det
perspektiv pa forindring som skolorna utgick ifrdn vid starten av projektet (se figurerna 4 och 5). Aven
tidigare forskning har visat pd mojliggérande mekanismer vi inférande av processledare. Nehez m.fl.
(2017), fann atta stycken, t.ex. “battre motesstruktur, lankning mellan ledning och personal samt for-
béttring for barnen” (s.109), och vidare att det beh6vs en formell utbildning for att leda dessa ldarande
processer (Liljenberg, 2015; Ronnerman & Olin, 2013).

Tidigare forskning har visat att processledarrollen kan kopplas samman med ett s& kallat distribuerat
ledarskap, som kréver strukturer for detta samarbete t.ex. s& som R-skolan organiserade det, dér tva
processledare i varje largrupp ingick i ledningsgruppen. Om stédet fran rektor enbart handlar om att ge
forutséttningar via organisatoriska strukturer, sé riskerar largruppernas arbete att landa i individuellt
larande och individuellt formande av ledarskapsroller, vilket i sin tur inte leder till kvalitetsforbéttring
av skolans hela verksamhet, menar Liljenberg (2015). R-skolan efterstravade dock att utveckla en kom-
munikativ struktur fran ledning till elever och tillbaka igen, vilket hade likheter med ett distribuerat
ledarskap. Skolan utgick ifran ett problembaserat perspektiv pa fordndring och processledarrollen hade
ddarmed karaktéren av facilitator i Overensstimmelse med den centrala programteorin (liksom pa A-sko-
lan i de processgrupper som var igang dar). Trots dessa forutsdttningar pa skolan sa stétte ledningen pa
motstand som forsvarade larandet. Mekanism: Pedagogers invanda férvintningar pd varandra utma-
nades dd processledare infordes, vilket ledde till motstdnd.

Aven i detta fall triggade siledes samma ledarskapshandling bade méjliggdrande och hindrande me-
kanismer, dvs. att leda kollegor visade sig inte helt enkelt. Ovanstiende mekanism kan relateras till hur
meningsskapande (sense-making) i grupper formar dess identitet pé sa sétt att tankesétt och handlingar
utvecklas till gemensamma normer. Det kan medfora risker eftersom forvantningar pa varandra kan
halla fast ménniskor i lasta positioner. Meningsskapandet sétter dirmed ljuset pa emotionella aspekter i
en skolutvecklingsprocess, enligt Weick m.fl. (2005). Nehez m.fl. (2017) bekréftar bilden av att hind-
rande mekanismer kan sittas i rorelse vid inforande av processledare, vilket i den studien benimndes
“ny och oklar roll” (s 105). P4 A-skolan visade resultatet en annan mekanism som hindrande ldran-
det: Pedagoger upplevelse av osdkerhet kring hur och vad som borde dokumenteras.

T-skolan hade inte en organisering med processledare i ledningsgruppen pa samma sétt som R-skolan,
men skolans organisering av den sé kallade mentorsmodellen 6verensstimde med kriterier for distri-
buerat ledarskap. Detta kunde hérledas till mekanismer (se kapitel 7.3) som gav mer makt till ldrare att
flexibelt kunna fordela resurser i syfte att mota elevers olika behov. Vidare att alla larare hade lika ansvar
for undervisningen och ddrmed elevernas larande (Liljenberg i Blossing & Wennergren, 2019).

Slutsatser, mot bakgrund av ovanstdende resultat av mekanismbilden samt tidigare forskning, ar att (1)
tillhandahélla en formaliserad utbildning for processledare att leda processer (inklusive hur och vad som



bor dokumenteras (2) uppmérksamma meningsskapandets emotionella aspekter relaterat till process-
ledarrollen och (3) uppmérksamma processledarrollens funktion relaterat till distribuerat ledarskap.

Overgang fran autonomt samarbete till kritiskt samarbete

Den centrala programteorin lyfte fram insyn i varandras verksamheter pa olika sétt, vilket kan tolkas
som en strdvan fran autonomt till kritiskt samarbete (Lander, 2007). Det visade sig bl.a. i uppmuntran
att dokumentera i film som ett steg pa vég till mer insyn i varandras undervisning.

Resultatet visade att deltagande skolor paverkades av den centrala programteorin i viss man géllande
utveckling fran autonomt till kritiskt samarbete, forutom T-skolan som tog det hela viagen (se figur 6).

T-skolans omorganisering av pedagogresursen fick till foljd att kritiskt samarbete utvecklades. Pedago-
gers invanda rutiner utmanades via okad kollegial insyn och pa sa sétt konkurrens i undervisningen,
vilket ledde till turbulens i personalen till en bdrjan. Detta kan forklaras av att mentorsmodellen forén-
drade pedagogernas samarbete i grunden da tva pedagoger ofta forekom i samma klassrum samtidigt.
Skolans vdg mot kritiskt samarbete gick via hindrande mekanismer och senare mojliggérande meka-
nismer vilka legitimerade omorganisationen (se kapitel 7.3).

Forandringen pa T-skolan kan tolkas ha varit mycket utmanande for pedagogerna, pa sa sitt att den
krivde ett transformativt larande (Illeris, 2015), och en omstéllning pé kort tid. Transformativt ldrande
ar kopplat till erfarenhet, identitet, personlig utveckling och kidnslomaéssiga aspekter, och kanske sense-
making processen (Weick m.fl., 2015) inte hanns med for alla, och ddirmed upplevdes fordndringen inte
meningsfull, vilket i sin tur inte vickte engagemang hos alla, utan istdllet motstand. Sense-making &r
kopplat till problemlosningsperspektivet pa forandring, men skolan startade i ett planeringsperspektiv
med mycket fokus p&d omorganiseringen i projektets uppstart. Senare gick skolan over till ett problem-
l6sningsperspektiv, om inte annat sa for att skolan var tvungen att hantera motstandet, men ocksa for att
hantera en ny situation som pedagogerna stélldes infor.

Enrektorsskolor som inte tog upp motstand (S- och B-skolan), utgick fran ett planeringsperspektiv pa
fordndring. I likhet med T-skolan startade de i planeringsperspektivet for fordndring, men sedan sag
processerna olika ut. B- och S-skolan tog tillvara tidigare framgangsfaktorer i undervisningen och la till
nagot nytt. Detta gjordes i en steg for steg-process, och i termer av ldrande kan det jamforas med ett
assimilativt larande som inte 4r lika utmanande som det transformativa (Illeris, 2015). Sense-making
som namnts, har flera olika funktioner, varav en &r att guida handling och samverkan inom en organi-
sation (Weick m.fl., 2015), och pé dessa skolor hann pedagogerna med att skapa mening. Samtidigt kom
de inte lika langt nér det gdllde 6vergangen fran autonomt till kritiskt samarbete.

Slutsats: For att forédndring ska ske avseende att gé fran en praxis till en ny sa som T-skolan gjorde, sa
kriavdes ett transformativt larande (Illeris, 2015), men ocksé meningsskapande processer (Weick m.fl.,
2015), for att i mojligaste man undvika hindrande mekanismer. Pa sa sitt bor karaktdren pa larandet
uppmiérksammas infor fordndringsprocesser, och vilka mojliggorande respektive hindrande mekanismer
som kan triggas igéng.

Nivder av elevers delaktighet

Skolornas strivan att utveckla elevers delaktighet i skolforbattring synliggjordes med stod av en modell
for nivaer av elevers delaktighet (se figur 7). Resultatet pekade pé att pedagogers och elevers dmsesidiga
largemenskap (Blossing & Wennergren, 2019) kommit en bit pa vdg, fran att lyssna pa elever, till att
elever delar ansvar och makt for beslutsfattande. Steg 2 (stod till elever att medvetet uttrycka sina tankar
om delaktighet) hoppades dock &ver av flertalet skolor, och detta steg framkom tydligt endast pa en
skola. Resultatet visade tre mekanismer vilka antogs engagera eleverna i delaktighet for skolférbéattring
(och ddrmed formaga att vilja och kunna léra sig) medveten delaktighet, att bli lyssnad pd i betydelsen
erkind medaktor och sjdlvstindig anvindning av verktyg for att uttrycka sig (se kapitel 7.4.2, och bilaga
2).



Den centrala programteorin var framst baserad pé tva aspekter av skolkulturen: strukturer for utveck-
lingsorganiseringen och professionell orientering (kollegialt ldrande). Resultatet visade dock att den
centrala programteorin betonade kritisk samverkan och erfarenhetsbaserat larande tillsammans med ut-
bildning av processledare for att na de effekter man hoppades pé och ddrmed 16sa de problem man sag
1 skolforvaltningen (se kapitel 7.1). Detta sammantaget kan tolkas som en ambition att 6verbrygga glap-
pet mellan kollegiala samtal och vad som faktiskt gjordes i undervisningen. I min egen dokumentation
(sekundérdata) fran projekttiden noterade jag att samtal fordes om just detta glapp med foljande frage-
stdllning: I hur hog grad arbetet i processgrupperna paverkade eleverna? Fragan har i tidigare forskning
uppmarksammats som en akilleshil nir processledare inférdes i skolverksamheten (Nehez m.fl., 2017).
Samtidigt bor en dkad betoning pa skolkulturen, i termer av att pedagoger och elever gemensamt kon-
struerar och anvinder ny kunskap, kunna bidra ytterligare till att glappet 6verbryggas. Pa sa sétt kan det
kollegiala ldarandet, som Blossing och Wennergren (2019) tydliggdr, vara till for elevers skull, i hogre
grad.

8.2. Metoddiskussion

I foreliggande studie baserades urvalet pé skolors deltagande pa frivillig basis genom att projektledare
tillfrégade skolornas rektorer att medverka. Urvalet av skolorna kan darfor betraktas som utvecklings-
bendgna skolor, vilket har kritiserats géllande forskning inom skolforbéttring (Blossing m.fl., 2007; Ny-
valler, 2015). Urvalet kunde pa sé sétt paverka resultatet (Dimennés, 2007). Samtidigt visade resultatet
att savil enrektorsskolor som flerrektorskolor deltog i studien, vilket har bidragit till att nyansera resul-
tatet.

Den datainsamling som anvindes producerades under ett aktionsforskningsprojekt inom en skolforvalt-
ning. Datamaterialet i denna studie utgjordes framst av ldgesrapporter fran skolorna, vilka samlades in
vid tre tillfallen under en tvaarsperiod. Lagesrapporterna (sé kallade self reports) innebar inga fasta ra-
mar for att skriva pa ett visst sitt, utan det var respondenternas uppfattningar, upplevelser och erfaren-
heter frén skolornas egen utvecklingsprocess som efterfragades. Skolorna skrev flera A4-sidor i varje
lagesrapport och totalt har 18 texter analyserats. Som stod for att skriva ldgesrapporterna fick deltagarna
fragor, se bilaga 1. Fordelen med self reports var att respondenterna gavs tid att i egen takt formulera
sig kring frégestéllningarna och att respondenterna inte paverkades av foljdfrdgor som vid en intervju.
Samtidigt kan det ses som en nackdel att man som i foreliggande studie inte hade moéjlighet att pdverka
och komplettera informationen i realtid (Dimends, 2007).

Min egen forforstaelse bidrog till insikter om projektet i forvdg, vilket kan ses som bade en fordel och
en nackdel. Hoel (2000) har lyft fridgan, om aktionsforskarens olika tolkningspositioner, om det dr moj-
ligt att ta ett utifrAnperspektiv nir man har ett inifranperspektiv. Somliga menar att det ar en fordel
(Somekh, 2006). Jag har varit medveten om dilemmat, men samtidigt har denna studie undersokt nagot
som vi inte talade om under projektet, nimligen generativa mekanismer, for att forstd och forklara den
verklighet som jag var delaktig i (Odman, 2017). Vidare har min handledare haft ett utifrdnperspektiv
pa mina tolkningar och pa sa satt kunnat ifragasétta dem och bidra i analysprocessen. Darmed har di-
lemmat med inifranperspektiv kunnat begréinsas.

Den kritiska realismen tar avstand frén dikotomin, dvs. man avvisar argument som talar om motsatt-
ningar mellan kvantitativ och kvalitativ metod inom samhéllsvetenskapen (Danermark m.fl., 2018).
Brandén (2015), beskriver den kritiska realismen som fri och att vetenskapen kanske mar bra av mang-
fald. I 6verensstimmelse med detta valdes en tematisk analys (Braun & Clarke, 2006), vilket 4r en metod
som kan anvindas fritt oavsett ontologisk och epistemologisk grund, och den foregicks av en narrativ
analys och en programteoretisk analys. Pa sa sétt genomfordes analysen i en trestegsprocess. Saledes
var analysprocessen detaljerad och utdragen, och det bidrog till en hég grad av fortrogenhet med data-
materialet, vilket dr en forutséttning for att genomfora analyser vél (Braun & Clarke, 2006).

Den kritiska realismen fokuserar pé att analysera generativa mekanismer, och det var fruktbart att an-
vinda ramverket: if-then-because for att tolka programteorin och realiseringen av skolornas rationella



argument. Analysen kan synas vara mycket detaljrik, men tvingar forskaren att upprepade ganger for-
mulera sina antaganden och tolkningar. Precisionen okas, vilket &ven innebér att mdjligheten for andras
kritiska granskning okar.

8.3. Studiens kunskapsbidrag

Fynden i studien belyser generativa mekanismer som bdr forutses bade i termer av att uppmuntra me-
kanismer som framjar handling i riktning mot uppsatta mal (mdjliggdrande), och att avvirja mekanismer
som hindrar skolforbattring. Detta kan i sin tur bidra till att 6ka skolverksamheters handlingsberedskap,
och medvetenhet om att samma ledarskapshandlingar kan trigga bade mojliggérande och hindrande
mekanismer hos dem som erfar densamma, och i forlangningen till att de mal man hoppas pa, uppnas.

Verksamhetslogik (programlogik, dvs. hur verksamheten passar ihop, ofta visualiserat i sekvenser av
input, till exempel resurser och aktiviteter, som leder till utfall), kan kompletteras med programteori
med forklaringar om vad som kan hénda eller har hént i en process och varfor, genom att identifiera
vilka mekanismer som &r igdng (Astbury & Leeuw, 2010). Foreliggande studie har anvédnt en metodologi
som kan vara anvéndbar i detta sammanhang.

Resultatet kan inspirera vid uppstart av nya aktionsforskningsprojekt med en 6verbyggnad i form av en
central projektgrupp i en skolforvaltning, vilket var fallet i projektet som foreliggande studie bygger pa.
Exempelvis kan studiens fallbeskrivningar bidra till samtal om generativa mekanismer, vilket kan bidra
till att forutse system av mojliggérande och hindrande mekanismer. I inledningen tog jag upp att ak-
tionsforskning kan behdva kompletteras med ett systemperspektiv for att leda till skolforbéttring, enligt
Hakansson och Sundberg (2016). System i det hdr sammanhanget &r relaterad till skolornas mekanism-
bild med koppling till skolkultur (se kapitel 7.4.3).

8.4. Forslag pa vidare forskning

Vidare forskning av generativa mekanismer foreslas avseende elevers delaktighet i skolforbattring, ef-
tersom underlaget i denna studie var begrinsat, och for att bidra till forskning nér det géller skolors vig
till hdgre nivaer av elevers delaktighet (se figur 7).

Ytterligare ett forslag &r att vidare undersoka generativa mekanismer i skolornas process fran autonomt
till kritiskt samarbete, for att ge fler bilder av hur denna process kan se ut och varfoér processen triggar
mdjliggorande eller hindrande mekanismer.
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Bilaga 1: Fragor som stad till skolornas lagesrapporter

Skolornas rapport nummer ett
Frégor som st6d till rapport och presentation:

En beskrivning av projektarbetets syfte och mél évergripande och konkret (utifrén fokusomrade som
har ringats in).

Hur &r arbetet kopplat till styrdokument?

En beskrivning av genomforandefasen.

En analys* av ndgra av de erfarenheter och lairdomar som projektet har givit er

(chef, pedagoger, elever/barn)

(*Analys ex. sammanfattning, klassificering, jamforelse, tydliga monster, forklaring av
orsaker till dessa monster och en bedomning av vad det lett till).

Nedan foljer ett antal stodfrégor till text och presentation. Se frdgorna som ett stod.
Beskriv kort enheten:

Fokusomraden:

Vad har fokuserats pé enheten?
Varfor var detta viktigt?

Vilka fragor sokte ni svar pa?

Organisering for ldrande (processgrupperna / kollegialt 14rande):

Hur har organiseringen hjélpt er att f svar pa era fragor?

Beskriv framgéangsfaktorer inom arbetet i processgrupperna.

Beskriv dilemman inom arbetet i processgrupperna.

Vilken form av stdd finns pa olika nivéer i organisationen? (till chef, pedagoger/larare, barn/elever).

Vilka resultat, lirdomar och effekter har utvecklingsarbetet haft?

Vilken dokumentation har anvénts for att visa effekterna?

Vilka erfarenheter gjorde ni? Vilka lirdomar drog ni? Vad fungerade bra? Dilemman?

Hur kan lardomar anvéndas i nya sammanhang?

Vilka fordndringar kommer ni att ta med er framover i den ordinarie verksamheten?

Vad gors annorlunda idag jamfort med innan projektet? (samverkan, organisering av larsituationer,
arbetssitt for att mota barn och elevers olikheter osv.)

Vad har ni slutat att géra?

Hur har teori/forskning producerats/anvints i projektet?

Vilka forédndringar upplever ni i pedagogrollen?

Hur syns barn/elevinflytande i verksamheten?

Hur tas barnens/elevernas asikter tillvara i verksamheten?

Vad vet barnen/eleverna om fordndringsarbetet? Hur har det synliggjorts for dem?

Hur kan det se ut nér digitala larverktyg stodjer barn och elevers delaktighet i l&rande och gemenskap.
Visa géirna en konkret situation med bild eller film. Gérna en film som kan l4ggas pa webbsidan.

Skolornas rapport nummer tva

Frégor som stod till rapport och presentation

Bakgrund
Vilket var utgéngsldget for aktionen/forandringsarbetet vid arsskiftet?



Planering

Vad ville ni ytterligare fordndra och forbéttra?
Vad ville ni uppné eller astadkomma?

Anvénde ni nagon litteratur/teori som stod? Vad?

Aktion

Vad har ni gjort sen &rsskiftet?

Nar och var har ni gjort detta? Hur har ni gjort?

Varfor har ni gjort som ni har gjort? Kopplingar till styrdokument, erfarenhet, forskning.

Observationer

Hur har ni samlat information om vad som har skett?

Beskriv "utvecklingsresan”. Fanns det tillfdllen da arbetet stoppades upp? Vad gjorde ni for att
komma vidare?

Resultat

Hur har ni lyckats? Hur vet ni att en forbattring har skett?

Hur fungerar det kollegiala larandet?

Ge exempel pé synliga resultat i barn/elevgrupper?

Ge exempel pa hur pedagogers forméga att mota barn och elevers olikheter har utvecklats?

Reflektioner

Vad har ni lart av aktionen/forandringsarbetet?

Har ni hittat och synliggjort nagon beprovad erfarenhet? Ge exempel.
Vilken typ av ledarskap behovs for att leda systematisk skolutveckling?

Framat

Hur fortsétter ni utvecklingen framat?

Hur sprider ni era erfarenheter till andra?

Hur lér ni av andras erfarenheter? Ge exempel.

Skolornas rapport nummer tre

Fragor som stod:

Beskriv och illustrera skolans utvecklingsresa: fore, under resan och nésta dnskade steg.
Vilka héndelser/insikter har &ndrat riktningen?

Vad har gjort skillnad?

Hur beskriver barn- elever fordndringar som har skett? Hur méarks det?

Beskriv skillnader kring hur enheten tar sig an nya utmaningar/forédndringar férut —nu?

Beskriv “instrument” formagor som stodjer skolan att kunna hantera forandringar.
Hur ser er aktionsforméaga ut nu?

Samla exempel / case som illustrerar effekter i praktiken.

Beskriv effekter i barn- elevgrupp.

Ge exempel pa hur effekter har varit till nytta for elev i behov av sdrskilt stod.

Framat

Hur fortsatter ni utvecklingen framét?

Hur sprider ni era erfarenheter till andra?

Hur l&r ni av andras erfarenheter? Ge exempel.
Ev. behov av stod ...?



Bilaga 2: Pedagogers och elevers omsesidiga largemenskap

Gemensam overenskom- Gemensamma meningsskapande Gemensam repertoar av redskap
melse. processer

Elevers

upplevelse Klargjort medvetet gemen- | Engagemang och erkédnnande som . et

av: samt sammanhang pa hela medaktorer, med tillit till egen for- Handllggsutqme genomm sjalvstan-
skolan. méga. d}g a.llnvandnmg av kollektiva redskap

for larande.

T-skolan Elevers trygghet stirktes Eleverna hade forutséttningar att bli | Elevers flexibilitet i rérelsemonster
nér de var medvetna om erkdnda medaktdrer genom skolans | gynnade flexibilitet i lirande nér den
vilka pedagoger som de struktur for att lyssna pa eleverna. fysiska miljon erbjod variation.
kunde vénda sig till for 14- .
rande- och socialt stod. I?Iev? rnas engagemang O.Ch v11J°a at

N lara 6kade nér intressant innehall
(Mentorsorganiseringen) N P
erbjods av amneskunniga ldrare.

B-skolan Eleverna medvetandegjor- Elever hade forutséttningar att bli Eleverna fick tréning i skrivprocessen
des om sitt bidrag i ett erkdnda som medaktorer och skri- och fick varierade mdjligheter att
storre sammanhang nér de- | benter, genom samproduktionenie- | sjilvstdndigt uttrycka sig bl.a. med
ras e-bocker synliggjordes biblioteket. hjélp av digitala verktyg for att bidra
konkret pa en webbsida (E- . . till e-biblioteket.
biblioteket) Engagemapg stimulerades nér de

hade verkliga mottagare av egen-
producerade e-bocker. For att undersdka kamratlérande an-
vindes GoPro-kameror.

R-skolan Inbjudan att ta en del av det | Eleverna hade forutséttningar att bli | Elever fick trining i demokratiska ar-
konkreta ansvaret for gards- | erkdnda medaktdrer genom skolans | betsformer som frimjade sjdlvstén-
festen, och utifran den med- | struktur for att lyssna pa eleverna, digt tinkande och forméga att ut-
vetandegjordes inneborden | dér de fick léra sig att vara delak- trycka sig om delaktighet.
av delaktighet genom re- tiga.
flektion om densamma. Elevers engagemang stimulerades For att undersoka elevers delaktighet

nér de hade verkliga mottagare for anvéndes bl.a film.
gérdsfesten.

S-skolan Eleverna stimulerades att ta | Eleverna hade forutsittningar att bli | Eleverna fick tréning i sjdlvvéirdering
nista steg i kunskapsut- erkdnda medaktorer vid kunskaps- av egen kunskapsutveckling for att
vecklingen nér de blev med- | bedémning vilket kunde stimulera frimja sjdlvstdndigt deltagande i egen
vetna om sina konkreta re- till hdgre anstringning (menings- kunskapsutveckling och férmaga att
sultat. fullt). uttrycka sig om densamma.
(Larportalen)

Elevers kontinuerliga engagemang
for skolarbetet stimulerades nér
flera hade insyn &ver deras kun-
skapsutveckling (vardnadshavare)
via en gemensam lérportal.

A-skolan Eleverna hade forutséttningar att bli | Elever fick tréning i 1dsforstaelsestra-
erkdnda medaktdrer genom att deras | tegier och fick varierade méjligheter
roster togs tillvara i erfarenhetsba- att sjdlvstandigt uttrycka sig och ta
serat larande om undervisningen. initiativ bl.a. med hjélp av digitala

verktyg.
Elevernas engagemang stimulerades
genom undervisning som bjod in till
att ta egna initiativ.

Kommentar: Fritt fran: Blossing & Wennergren (2019) samt Wennergren & Blossing (2015).




