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Forord

Vart intresse for det pedagogiska ledarskapet vaxte fram ur erfarenheter fran vara praktik-
perioder da vi tillsammans diskuterade och insag vikten av sjalvreflexivitet i lararyrket. Detta
forestallde vi oss var en grundldggande forutsattning for att undervisningen och déarigenom
elevresultaten skulle utvecklas. Samtidigt ténkte vi att det stdndiga omprovandet och
utvecklandet av den egna undervisningen riskerar att stagnera om det inte finns en strukturerad
form for diskussion om undervisningen eller kollegial samverkan. Det pedagogiska ledarskapet,
i form av ndgon som kan koordinera dessa nddvéandiga pedagogiska samtal, det kollegiala
samarbetet och erfarenhetsutbytet mellan l&rare, tdnkte vi oss har spela en viktig roll. Fokuset
for var studie blev darmed att bidra med kunskap kring rektors pedagogiska ledarskap i for-
hallande till undervisningens utveckling.

Vi riktar ett stort tack till var handledare Catalin Koro Arvidsson for talmodig och konstruktiv
aterkoppling pa vart arbete i manga olika former langs végen, och ett stort tack till alla
respondenter som stallt upp med sin tid och delat med sig av sina erfarenheter.
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Studiens 6vergripande syfte var att undersoka rektorer och larares tolkningar respektive larares
forvantningar pa rektors pedagogiska ledarskap, samt tillit som en forutsattning for ledarskapets
innehall och karaktar. Diskrepansen mellan rektors formella befogenheter och vilken legitimitet
rektor far fran lararlaget har darmed undersokts, liksom hur fokuset pa rektors pedagogiska
ledarskap och utvecklingen av undervisningen vacker fragor om gransdragningen mellan rektor
och larare som tva skilda professioner.

Metoden var kvalitativ genom semistrukturerade intervjuer med tva rektorer och tre larare pa
tva olika skolor. Empirin analyserades utifran en induktiv analysmetod dar empiriska obser-
vationer fatt styra analysen, dock med utgangspunkt i de tre 6vergripande fragestallningarna.

Larares och rektorers tolkningar av rektors uppdrag att agera pedagogisk ledare framstar i stu-
dien som samstammiga, till den grad att bada parter beskriver ett mer évergripande, trans-
formativt ledarskap samt vikten av forum for kollegialt 1arande som en central del i utvecklings-
arbetet. Samtidigt framtrader en bild av hur larare tenderar uppvisa ett motstand mot att bli
utmanade av rektor i friga om sin undervisning, vilket kan forsvara for ett mer undervisnings-
nara pedagogiskt ledarskap. Tillit i relationerna mellan larare och rektor framstar som en viktig
komponent att ta hansyn till for att forsta hur rektors pedagogiska ledarskap Gver under-
visningen tar form i praktik. Aspekter som bygger tillit for rektors pedagogiska ledarskap visar
sig i mangt och mycket vara allméanna mellanméanskliga faktorer som kraver tid for att bygga
upp. Dock framstar rektors pedagogiska kompetenser, sdsom egen lararerfarenhet och &mnes-
kunskaper, som sarskilt viktiga for att rektorerna ska kunna komma nédra undervisningen och
delta i utvecklingen av densamma.



Innehall

1.
2.

1] (7o o T T T TSRO T U UR TR PRPPPPRPO 1
Syfte 0Ch frageStAlININGA........cccciiviveeeiiceeeecce e s 2
2 T V1 1 (=TSSR 2
2.2, FrAgEStAININGAT ...cocviviviiiieieiciceceicc e 2
2.3, AVOFANSIINGA ©..eitiitiitieiieeet ettt ettt bbbt e e e et bbbt be e e e ennes 2
2.3.1.  Sociala mal och KUNSKAPSMAN .......ccurviurriiiiiririiiieeeeeeeeee e 2
2.3.2.  Direkt-indirekt pedagogiskt 1edarskap ...........cccoveiiriiiiniiiinee e 3
P2 G T S ¥ 1411 1 (o (=0 o [ USSR 3
LIttErAtUNOVEISIKE ...ttt 4
3.1. Rektors pedagogiska ledarskap - historisk OVerblick ............ccccovveviiieiiiiiiiciece 4
3.2.  Rektors pedagogiska ledarskap - definition...........ccccceivveviiiiiiciecc e 5
3.3.  Tillit som framgangsfaktor for rektors pedagogiska ledarskap ............cccecevvveverennnae, 7
3.4. Relationen mellan rektor OCh TArare............ccoveiienini i 8
Teoretiska perspektiv oCh DEGIEPP....c.eiviii et 10
4.1, LOSt KOPPIAAE SYSIEM ....ecviiiieie et 10
4.2, TilitSTUIIA FRIATIONET ... et 11
4.3. Tolkning och implementering av POLICY ........c.cocviieiieiieiie e, 12
A.3. 1. Ball oo e r s 13
A = 1= 41 (-] | o RS SPSRSRSSO 13
1 o RSP 15
5.1, FOrSKNINGSAESIGN ...ttt b bbb 15
T | V- | SRR 15
ST T C 1= 0 o] o 11 (0] =1 o [ SRS 16
5.4, MEOd FOF ANAIYS ....oviiiiiiieieee bbb 17
5.5. Validitet, reliabilitet och generaliserbarhet .............cccoooeviveiiiieiiei e, 17
5.6.  EtiSKa OVEIVAGANUEN .......oouiiiiieie bbb 18
RESUITAt OCN @NAIYS.......oiiiiiiiiiiee bbb 20
B.1.  SKOIA A .ot ra e nre e e e e nre e 20
B.1. 1. OFrQANISALION ....oviieiiiiiiieieie sttt bbbt 20
6.1.2.  REKIOIS @rDEtSSALL .......cceeiiiieiieiee e e 20
6.1.3.  Rektor och larares interaktion ............ccooeoiiieiiiii e 21



B.2.  SKOIA B ..o 21

B.2.1.  OrQANISALION ....oviiiiiiiiiieiiete ittt bbbt 21
6.2.2.  REKIOIS @rDBLSSALL .......ccuveiiiiiciiee e 22
6.2.3.  Rektor och larares INteraktion ............ccooeeeiieninie e 22

6.3. Tolkningar av pedagogiskt 1edarskap ...........cccccevvereiiieieeie e 22
6.3.1.  Overgripande eller undervisningsnara - Vad?...........ccccovevvreeeeeeeeceneeseeesennns 24
6.3.2.  Utmanande ledarskap - NUI?..........ccooviiiii i 27
6.3.3.  Hinder - ramfaktorer eller SKOIKUITUI? ..., 29

6.4. Larares forvantningar pa pedagogiskt ledarskap .........c.cccceovvvevvviveeieeerseeee s 32
6.4.1.  Overgripande ledarskap - Vad?...........cccceeeereeeiceceseseeeeeesseeses s 33
6.4.2.  Overgripande 1edarskap = NUI? ........cc.ccveeeeeccccccceseeeee s 35
6.4.3. Pedagogisk KOMPELENS .........coiiiiiiccecce e 36

6.5. Vad bygger tillit i utdvandet av det pedagogiskt ledarskap?.............cccoevevvevieinennenn, 37
6.5.1. Relevanta KUNSKAPET ..........cciiieiiic et 38
6.5.2.  GO0A rElAtIONET .......cuiiiieieieie e 39
B.5.3.  INOIMIBE <.ttt be e b e sbe e e 40
6.5.4.  SEOUA TArAINA ....oeeiiiieceee et re e 41

A B 151 1] o SR PR 42
7.1, RESUIALAISKUSSION .....eeveiiieiireiie ettt te e sneenteeneenneenee e 42
7.1.1. Lédrares ambivalens - att inse behovet men inte vilja bli utmanad ..................... 42
7.1.2.  Att separera tolkningar, forvéntningar och subjektiv erfarenhet........................ 43

A |V 1= (oo [0 1] (0 3] [0 o SRS 45

8.  Slutord och framtida FOrSKNING .........cccoiiiiiiiiiieee e 47
T I 1o OSSR 47
8.2.  Framtida fOrSKNING .......ccueiiiiiiiieie ittt 47
RETEIBNSET ...ttt b bbbt b e e et e e bbbt ne e 49
AppendixX L MISSIV Il TArare..........c.oooveiie s 51
Appendix 2 INtervjuguide: REKLOI..........ciiiiiieiieecee et 52
AppendixX 3 INtErVJUGUIAE: LAIAIE ......ccvveiie ettt 53



1. Inledning

Rektorns pedagogiska ledarskap har flertalet ganger lyfts fram, bade av skolmyndigheter och
inom forskningen, som en viktig pusselbit for en effektiv pedagogisk verksamhet och goda
effekter pa elevernas kunskapsutveckling (Skolinspektionen, 2012; Nihlfors & Johansson,
2013). Ibland har rektors pedagogiska ledarskap néstan framhallits som en ”’[...] mirakul6s kur
for att forbattra skolors resultat” (Blossing, 2011, s. 177). Det konstateras dock ofta att peda-
gogiskt ledarskap &r ett begrepp som saknar definitionsméssig konsensus i forskningen,
(Svedberg, 2000; Blossing, 2011; Jarl 2013). Det narmaste en gemensam betydelse som givits
uttrycket pedagogiskt ledarskap ar som ett paraplybegrepp for allt som rektor ansvarar fér, och
avkravs utifran nationella styrdokument (Jarl, 2013).

Skolinspektionen har under de senaste aren publicerat flertalet rapporter som berér rektors
pedagogiska ledarskap. Tva stérre granskningar av rektors ledarskap, i forhallande till skolfor-
fattningarnas krav, gjordes i borjan av 2010-talet med liknande slutsatser. | den forsta gransk-
ningen konstaterades att rektors ledarskap ofta behodver forbattras avseende bland annat dia-
logen med lararna kring vad som skapar god undervisning (Skolinspektionen, 2010). Tva ar
senare gjordes ytterligare en granskning dar halften av rektorerna i granskningen ansags behova
forbattra sitt pedagogiska ledarskap till viss utstrackning och att tjugo procent av rektorerna pa
ett genomgripande satt ansdgs behova forstarka sitt pedagogiska ledarskap. | gransknings-
rapporten lyfter vidare Skolinspektionen att utvecklingsomraden for rektors ledarskap i mangt
och mycket handlar om att komma narmare verksamhetens kdarnuppdrag: “De identifierade ut-
vecklingsbehoven pekar framst pa olika svarigheter att komma undervisningen néra”
(Skolinspektionen, 2012, s. 38).

Aven i senare rapporter har Skolinspektionen och Skolverket flaggat for att det pedagogiska
ledarskapet har brister. Skolverket skriver att manga rektorer har dalig insyn i den undervisning
som bedrivs pa sin skola och att kvaliteten pa rektors ledarskap varierar stort mellan skolor
(Skolverket, 2020). Skolinspektionen har ocksa konstaterat att brister i det pedagogiska ledar-
skapet ofta hor sasmman med dalig kontinuitet av rektorer och att ungefar en tredjedel av rekto-
rerna (som inspekterades 2018) uppvisade brister i sitt systematiska kvalitetsarbete
(Skolinspektionen, 2019).

Mycket tyder alltsa pa att rektors pedagogiska ledarskap under lang tid inte levt upp till den
nivan som styrdokument eller myndigheter staller upp. Med tanke pa det utrymme som det
pedagogiska ledarskapet har i dagens styrdokument och forskning, och med tanke pa hur vikten
av pedagogiskt ledarskap som framgar av foljande litteraturdversikt successivt skrivits fram i
over 50 ars tid, ar det anmarkningsvart att det pedagogiska ledarskapet inte fungerar béttre.



2. Syfte och fragestallningar

2.1. Syfte

Syftet med studien &r att undersoka vilka faktorer som upplevs skapa tillit mellan larare och
rektorer som en forutsattning for rektors pedagogiska ledarskap av undervisningen pa en skola.

En utgangspunkt i studien &r att studera rektor respektive larares tolkningar samt larares for-
vantningar pa rektorsuppdraget om pedagogiskt ledarskap. Darmed undersoks hur tolkningar
och forvantningar formar karaktaren pa det pedagogiska ledarskapet, vilket i sin tur kan ha
inverkan pa lararens undervisning och densammes utveckling av sin egen undervisning.

Studien angriper fragan om pedagogiskt ledarskap ur ett organisationsperspektiv och utforskar
rektorers bild av sitt uppdrag att leda det pedagogiska arbetet i ljuset av vilken legitimitet larare
ger rektor att bedriva sitt pedagogiska ledarskap.

Genom att utforska denna fraga utifran ett relationellt perspektiv hoppas vi dven kunna illustrera
vissa implikationer av larar- respektive rektorsyrkets utveckling till tva distinkt olika profess-
ioner, med en inneboende maktrelation mellan sig.

2.2. Fragestallningar
Hur tolkas rektors pedagogiska ledarskap av larare respektive rektor?

Hur ser larares forvantningar pa ett pedagogiskt ledarskap ut? Vad ar rektors bild av larares
forvantningar?

Vad upplever rektor respektive larare skapar fortroende for rektor i dennes uppdrag att utdéva
ett pedagogiskt ledarskap i syfte att utveckla undervisningen, och hur paverkar tillit rektors
mojligheter till pedagogiskt ledarskap?

2.3. Avgransningar

2.3.1. Sociala mal och kunskapsmal

Utifran den aterkommande distinktionen som gors inom rektorsforskningen mellan sociala mal
och kunskapsmal (Térnsén, 2009; Nihlfors & Johansson, 2013) har studiens syfte och frage-
stallningar utformats utifran de senare, och utgar fran en definition av pedagogiskt ledarskap
som fokuserar pa undervisningen. | den senast reviderade laroplanen (Skolverket, 2019) kan
denna distinktion mellan sociala mal och kunskapsmal uttydas i form av att de tva forsta av-
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snitten i kapitlet om skolans 6vergripande mal och riktlinjer ir “Normer och virden” foljt av
“Kunskaper”. Samma kapitel i liroplanen inleds ocksa med meningen “i de 6vergripande malen
anges de normer och varden samt de kunskaper som alla elever bor ha utvecklat nar de lamnar
grundskolan” vilket 4n tydligare indikerar att dessa tva aspekter kan sammanfogas i en dikotomi
som koncist fangar skolvasendets syfte. Det ar samtidigt viktigt att i samband med detta under-
stryka hur det faktum att detta maste lyftas som en avgransning indikerar hur tatt ssmmanflatade
de tva aspekterna kan anses vara. Bade de sociala malen och kunskapsmalen kan med andra ord
lasas in som en del av rektors uppdrag att agera pedagogisk ledare (Svedberg, 2019; Bernstein,
1996).

2.3.2. Direkt-indirekt pedagogiskt ledarskap

Vidare fokuserar studien pa det sa kallade direkta pedagogiska ledarskapet som &r mer under-
visningsnara, att skilja fran det indirekta pedagogiska ledarskap som snarare koncentrerar sig
pa att skapa forutsattningar for lararna att bedriva undervisning (Tornsén, 2009). Distinktionen
direkt-indirekt pedagogiskt ledarskap utvecklas i litteraturgversikten nedan.

2.3.3. Ramfaktorteori

Det finns en stromning inom skolforskningen med lang tradition som tar avstamp i en skolverk-
samhets begransningar, sa kallad ramfaktorteori. Vad som ar mojligt och inte i skolverksam-
heten anses enligt teorin i regel handla om férdelning och tilldelning av resurser och déarmed
pekar ramfaktorteorin mot politiken som det omrade dar forandring maste borja (Lundgren,
2017). En konkret sadan ram kan vara tid. Lundgren resonerar, med hanvisning till en modell
for school learning utvecklad pa 1960-talet av John Carroll, kring hur inlarningsresultaten pa
en skola kan betraktas som “en funktion av den tid som anvénts i forhallande till den tid som
behovs” (Lundgren, 1999, s. 36). Den hdr teorin kan exempelvis forklara eventuella hinder for
rektors moéjlighet att praktisera ett pedagogiskt ledarskap.

Som bland annat konstateras 1 rapporten ‘“Rektorn och styrkedjan” frdn SNS utbildnings-
kommission (Nihlfors & Johansson, 2013) har det inom rektorsforskningen varit desto mer séll-
synt med studier som studerar fragan om pedagogiskt ledarskap ur ett organisationsperspektiv,
med fokus pa just hur rektors relation till larare forhaller sig till elevers prestationer. Fragestall-
ningarna och intervjuguiden i studien ar utformade pa ett sadant vis att den ovan beskrivna
typen av externa ramfaktorer sallas bort till forman for sadant som kretsar kring relationer,
maktstrukturer, legitimitet, ledarskap, tillit, professionalism och skolkultur.



3. Litteraturoversikt

3.1. Rektors pedagogiska ledarskap - historisk overblick

Rektors pedagogiska ledarskap &r ett begrepp som funnits med i skolférfattningar i dver sju
decennier. 1946 ars skolkommission fastslog i sitt slutbetankande (SOU 1948:27) att rektorns
viktigaste uppgift borde vara “att leda det pedagogiska arbetet” (i Svedberg, 2019, s. 19). Det
hér bryter med idén om rektor som en primus inter pares inom lararkaren pa skolan - vilket var
den princip som rektorsrollen successivt véaxte fram ur och sa smaningom avlagsnade sig fran
under 1900-talets forsta halft (Ullman, 1997, s. 148). Allt sedan dess har rektorsuppdragets
utveckling préaglats av balansen mellan a ena sidan vad vi idag skulle kunna kalla rektors chef-
skap, & andra sidan detta pedagogiska ledarskap.

Det narmsta decenniet som foljde, efter att det pedagogiska ledarskapet for forsta gangen lyfts
fram i en statlig offentlig utredning, hamnade fragan om rektorers 6kade “administrativa borda”
pa agendan (Svedberg, 2019, s. 29). Detta kom som en direkt foljd av den kraftiga utbyggnad
av det obligatoriska skolvasendet som samma 1946 ars skolkommission hade sjosatt. | be-
tankandet fran 1951 ars skolstyrelseberedning publicerat 1955, behandlades anyo fragan om
det pedagogiska kontra det “organisatoriska” ledarskapet (Svedberg, 2019, s. 29). Hér lyftes for
forsta gangen mojligheten att avlasta rektor genom att skjuta over delar av det pedagogiska
ledarskapet pa sa kallade studierektorer (Nestor, 2006 i Svedberg, 2019), en titel som levde
kvar fram tills 1991. Reformen kan framsta som motsagelsefull da det i huvudsak var det ad-
ministrativa arbetet som hade ansetts sta i vagen for rektors ansvar 6ver det pedagogiska arbetet
(Svedberg, 2019). I den skoladministrativa utredningen (1964) som kom knappt tio ar senare
problematiserades aterigen rektors bristande pedagogiska ledarskap med hanvisning till fran-
varo av klassrumsbesdk och skolutvecklingsarbete, varpa studierektorerna aterigen betonades
som centrala for att avlasta rektor (Svedberg, 2019).

Trots att det pedagogiska ledarskapet hos rektor alltsa skrevs fram i allt hogre grad i de formella
styrdokumenten och utredningarna forblev rektor lange i praktiken en statlig administrativ
tjansteman vars frdmsta syfte var att se till att det statliga regelverket efterlevdes (Jarl, 2013).

Intresset for rektors ledarskap inom svensk skolforskning har vuxit sedan mitten av 1980-talet
och framat (Johansson, 2011). En av orsakerna till detta intresse torde vara den forandring i
rektorsrollen som &gde rum vid 1990-talets borjan da skolans huvudmannaskap kommunali-
serades och det mal- och resultatstyrda systemet infordes genom 1994 ars laroplan (Arlestig,
2008; Jarl, 2013). Nu kom rektor att beskrivas som en chef och pedagogisk ledare med ansvar
for sin verksamhets resultat och maluppfyllelse i stallet for det tidigare fokuset pa regelefter-
levnad. | forhallande till en av tradition mycket autonom lararkar innebar detta ytterligare en

1 Lat. “den framste bland likar”
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stor rollférandring for rektorn och en utmaning av den etablerade ordningen i skolvarlden
(Svedberg, 2000).

Rektorsrollens tonvikt pa administrativt arbete har dock levt kvar dven efter 1990-talets skolre-
former pa grund av en “osynlig dverenskommelse” mellan ldrare och rektor, dér larare ger rek-
tor legitimitet att ta hand om administration samtidigt som larare ges frihet att sjalva ansvara
for sin undervisning (Berg, 1990, 1995 i Johansson 2011).

En forklaring till varfor det pedagogiska ledarskapet inte fungerat battre har menats vara rek-
torsyrkets professionalisering. Rektors professionalisering beskrivs som en process som var
nara kopplad till 1990-talets skolreformer och dven genomslaget av de mer allmanna styrprin-
cipsforandringar som har kommit att kallas new public management. Rektoryrkets profession-
alisering kom bade genom en medveten strategi fran skolledarfack for att ge rektor storre status
och villkor och genom att skolpolitiska reformer som gav rektor ett storre formellt ansvar och
mandat. Genom professionaliseringen utkristalliserades rektor som en egen yrkeskategori och
den nara koppling som tidigare funnits med lararyrket brots. Denna distansering fran lararkaren
har paradoxalt nog foreslagits vara en forsvarande faktor for rektors méjlighet till pedagogiskt
ledarskap (Jarl, 2013).

Den hér spanningen mellan tva distinkta professioner, som foljer naturligt av att rektor har i
uppdrag att leda det pedagogiska arbetet samtidigt som larare har i uppdrag att leda undervis-
ningen (Svedberg, 2019), ar sammanfattningsvis viktig att vara uppmarksam pa aven dryga
sjuttio ar efter att den etablerades. Den komplicerade maktbalansen mellan larare och rektor
aterspeglas i betankandet fran samma skolkommission (SOU 1948/27) som citerades i inled-
ningen av detta avsnitt, dar raderna som etablerar rektors pedagogiska ledarskap omedelbart
foljs av reservationen: “Den enskilde ldrarens frihet att utforma undervisningen pa sitt eget satt
maste betraktas som principiellt oantastbar.” (s. 439). Svedberg viljer polemiskt att tala om hur
rektorer och ldrare 4n idag befinner sig 1 olika “revir” och ser detta fenomen som en del 1 en
mojlig forklaringsmodell dver varfor det pedagogiska ledarskapet varit “sa langlivat, idealiserat
och samtidigt svart att realisera” (Svedberg, 2019, s. 21).

3.2. Rektors pedagogiska ledarskap - definition

I nu géllande skollag stér det att: “Det pedagogiska arbetet vid en forskole- eller skolenhet ska
ledas och samordnas av en rektor. Rektorn ska sérskilt verka for att utbildningen utvecklas”
(SFS 2010:800, 2 kap. 9 §). Ut6ver skollagen har ocksa rektors pedagogiska ledarskap reglerats
i laroplan for grundskolan (Skolverket, 2019). | denna beskrivs i andra kapitlet “rektorns an-
svar” (s.16) pé foljande vis: “Som pedagogisk ledare och chef for lararna och 6vrig personal i
skolan har rektorn det 6vergripande ansvaret for att verksamheten som helhet inriktas mot de
nationella mélen.” (s. 16).

Det som &r karnan i utbildningen, som rektor har som uppdrag att utveckla, framgar ocksa i
skollagen, vilken definierar utbildning som: “... den verksamhet inom vilken undervisning sker
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utifrdn bestimda mal.” (SFS 2010:800, 1 kap. 3 §). Att rektors ansvar att utveckla utbildning
ocksa innefattar undervisningens utveckling tycks darmed sta klart. Samtidigt framgar det i
skollagen att det dr den legitimerade ldraren som “... har ansvar for den undervisning som han
eller hon bedriver.” (SFS 2010:800, 2 kap. 15 §). Mot bakgrund av den autonomi lararkaren
traditionellt haft samt hur rektors pedagogiska ledarskap skrivits fram kan det trots distinkt-
ionen som gors ovan mellan utbildning och undervisning tankas uppsta en gransdragnings-
problematik kring vilket slags inflytande som rektor ska ha avseende undervisningen som
bedrivs.

Utifran skollagen gar det att tolka “leda det pedagogiska arbetet” (SFS 2010:800, 2 kap. 9 §)
som bade ett direkt, undervisningsnara, och ett indirekt ledarskap, med fokus pa forutséttningar
for undervisningen. Begreppsparet direkt-indirekt forekommer bland annat i en av Skolin-
spektionens (2012) granskningar av rektors ledarskap. Det mer indirekta pedagogiska ledar-
skapet handlar om att bereda goda forutsattningar for lararna att bedriva pedagogisk verksam-
het, exempelvis i schemaldggning for larare och elever eller genom att organisera samarbetsfo-
rum for lararna. Det direkta pedagogiska ledarskapet avser rektors fokus pa karnverksamheten,
det vill sdga undervisning och elevernas larande. | det direkta ledarskapet involveras rektor
genom exempelvis klassrumsbesok och diskussioner om l&rarnas undervisning kopplat till de
kunskaper eleverna utvecklar. | det direkta ledarskapet fungerar rektor stéttande och utmanande
gentemot ldrarna i syfte att utveckla undervisningen (Tornsén, 2009).

Enligt Skolverket och Skolinspektionen innebér det pedagogiska ledarskapet att vara undervis-
ningen néra, vilket kan tolkas som att dessa myndigheter forordar ett mer direkt pedagogiskt
ledarskap. Skolinspektionen beskriver att en forutsattning for det pedagogiska ledarskapet ar
kunskap om sin skolas kdrnverksamhet: “For att kunna leda ett bra utvecklingsarbete maste
rektorn ha god kdnnedom om laget pa skolan. Darfor maste rektorn félja upp elevernas resultat,
undervisningens genomforande och ldrarnas forutséttningar.” (Skolinspektionen, 2020). Skol-
verket (2020) beskriver det pedagogiska ledarskapet som nagot dar rektor “leder processer -
med utgangspunkt i styrdokument, forskning och beprévad erfarenhet - som starker barns och
elevers utveckling och larande” (s. 57). For att kunna driva sadana processer behover rektor ha
kdnnedom om det dagliga arbetet pa skolan, ha en tydlig kommunikation med sin personal samt
forankra de mal som géller for skolan.

Tornsén och Arlestig (2013) spaltar upp det pedagogiska ledarskapet hos rektor som tredelat.
De formulerar en distinktion mellan att skapa forutsattningar for larande respektive att leda
larande, samt betonar vikten av malorientering i den dagliga undervisningen (i Leo, 2013).
Nestor (1995 i Blossing, 2011) har lagt fram en definition av pedagogiskt ledarskap som Skol-
inspektionen anvént i sina granskningar, vilken lyder: “det inflytande en skolledare utdvar 1
forhallande till lararna genom olika handlingar, som syftar till att paverka dem att utveckla
undervisningen i enlighet med de mal och riktlinjer som anges 1 ldroplan och skollag” (s. 177).

Trots att rektors pedagogiska ledarskap successivt lyfts fram i styrdokument och skolutveckl-
ingsteori de senaste decennierna konstateras i en bred forskningsoversikt pa omradet
(Johansson, 2011) att begreppet forblivit svardefinierat.
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3.3. Tillit som framgangsfaktor for rektors pedagogiska ledarskap

Rektors pedagogiska ledarskap har, som ovan ndmnts, lange konstaterats ha brister. Skolverket
skriver i sin ldgesbedomning for 2020: “Att manga rektorer saknar kunskap om den undervis-
ning som bedrivs 1 klassrummen ...” (s. 58). Insyn och kdnnedom om undervisningen &r inte
det enda som Skolverket konstaterar brister i manga skolors pedagogiska ledarskap. Aven bris-
ter i analyser och atgarder for att forbattra undervisningen, som kan ségas vara en direkt foljd
av ovan namnda okunskap om nulaget, brister pa manga skolor. Skolverket menar att en anled-
ning till detta inaktiva pedagogiska ledarskap ar den stora administrativa bérda som kanneteck-
nar svenska rektorer i jamforelse med rektorer i andra lander.? En annan forklaring till brister i
det pedagogiska ledarskapet som framhalls &r avsaknad av kontinuitet bland rektorer
(Skolverket, 2020).

Aven om Skolverket framst lyfter ramfaktorer (forutsattningar i form av administrativ borda
samt personalomsattning) som huvudsaklig forklaring till brister i pedagogiskt ledarskap kon-
staterar Skolverket att variationen skolor emellan &r stor (Skolverket, 2020). Vissa forskare
menar att skillnaden mellan skolor inte enbart star att finna i forutsattningar och ramfaktorer
utan ocksé 1 “mjukare virden”, sdsom relationer, skolkultur, sociala normer eller ledarstil (Jarl,
Blossing & Andersson, 2017; Rothstein, 2018). Det finns saledes skolor som lyckas battre an
andra inom samma svenska skolsystem och vad som skiljer dessa skolor at &r intressant ur ett
skolutvecklingsperspektiv.

Jarl, Blossing och Andersson (2017) har i ett stort forskningsprojekt inom den forskningstrad-
ition som fokuserat pa skolframgang, eller skoleffektivitet, jamfort framgéangsrika och mindre
framgangsrika skolor for att identifiera vad som kannetecknar skolframgéng.® Forfattarna sam-
manfattar framgangsrika skolor som “baserade pa samforstand och samordning” (s. 69). Vad
galler ledarskapet pa sadana skolor beskrivs det som tydligt malinriktat med en rektor som séatter
dagordning och normer for hur arbetet ska bedrivas och att detta organiserats med inriktning pa
“samarbete med fokus pd undervisningen och elevernas ldarande och resultat” (s. 80). P4 de
mindre framgangsrika skolorna beskrivs kulturen vara praglad av misstro och ha starkt fokus
pa kontroll och regler, bade fran politik och forvaltning men ocksa mellan skolledning och
larare. Larares dagliga arbete kannetecknas ocksa av ensamt arbete utan samverkan med andra
larare och att larare har olika syn pa sitt uppdrag (Jarl, Blossing & Andersson, 2017).

Rothstein (2018) beskriver hur tillit ar en faktor som forklarar mycket av den skillnad som
kunnat konstateras vad galler olika skolors varierande utfall i elevernas maluppfyllelse. Genom
att redogora for tidigare forskning kring framgangsrika skolor bygger Rothstein en teori om

21 TALIS (“The teaching and learning international survey”) undersokning visade det sig att rektorer i svensk
skola i en internationell jamforelse skiljer sig at vad galler tidsanvandning, dar svenska rektorer tillsammans med
nederlandska rektorer ar de som i underskningen lade mest tid pa administration. Bara en femtedel av de
svenska rektorernas arbetstid uppgavs laggas pé utvecklingsarbete (SOU 2017:35).

% Forskningsfaltet om skoleffektivitet heter pa engelska school effectiveness research.
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varfor skolor som styrs genom tillit ocksa ar framgangsrika skolor, till skillnad fran skolor som
styrs genom kontroll eller incitament. Med stod i Millers (1996, 2000) kritik av new public
management som styrningsfilosofi, beskriver Rothstein att en organisation utan tillit hamnar i
“den sociala fillan” (s. 62). Enligt denna metafor forstar alla i organisationen att det ar fornuftigt
att vilja samarbeta. Samtidigt, om den enskilde medlemmen i organisationen inte litar pa att de
andra samarbetar, sa kan det vara rationellt att inte lagga mdda pa nagot som den inte tror kom-
mer ske. Slutsatsen blir att en organisation inte blir effektiv om inte alla forstar och valjer att
samarbeta, vilket kréver tillit (Rothstein, 2018).

3.4. Relationen mellan rektor och larare

Sedan arbetets huvudfokus ar att studera hur tillitsfulla relationer pa en skola utgor en forutsatt-
ning for karaktaren pa rektors pedagogiska ledarskap, har tre svenska avhandlingar fran 2000-
talet pA samma omrade identifierats som kunnat bidra med perspektiv pa fragan om rektors och
larares professionella relation och interaktion.

Ludvigsson (2009) studerar skolan som organisation och baserar sin avhandling pa en grundlig
genomgang av ledarskapsforskningens historiska utveckling, med fokus pa hur teorierna pa
omradet rort sig fran ett individualistiskt fokus pa den enskilda ledaren till att betrakta ledarskap
som nagot samproducerat och kollektivt. I avhandlingen behandlas bland annat det glapp som
riskerar uppsta mellan ansvar och mandat pa en skola som arbetsplats, dar implikationerna av
ledarskap och organisationsstruktur blir att verksamheten inte alltid dverensstammer med de
nationella malen for skolan. Vidare patalas behovet av ytterligare forskning kring “hur de [14-
rare och rektorer] forstar varandra i avgrinsade verksamheter” (s.13). Kommunikation i de sma
och informella motena konstateras vara centralt i den har forstaelseprocessen. Med stod av
George Herbert Meads teorier om 6msesidig forstaelse och gemensamma begreppsvarldar re-
sonerar Ludvigsson kring vilka mojligheter rektorer respektive larare har att pa detta vis “ga
utanfor sin egen erfarenhet, som ett objekt, och i reflekterandet dver andras erfarenheter for-
dndra sin medvetenhet” (s.155).

Hos Arlestig (2008) framkommer flera konkreta exempel pé& hur det pedagogiska ledarskapet
inte levs ut i proportion till hur centralt det ar i styrdokumenten. I de fyra studierna som ligger
till grund for avhandlingen framkommer tydliga exempel pa hur rektorers administrativa chefs-
arbete hamnar i végen for utévandet av pedagogiskt ledarskap. Arlestig har precis som det hér
arbetet sarskilt fokus pa det undervisningsnara pedagogiska ledarskapet. Studierna underscker
bland annat férekomsten, och pavisar franvaron, av rektorers klassrumsbesck ingaende. Obser-
vationen hos Ludvigsson (2009) som redogjorts for ovan att de sma informella motena ar vik-
tiga for ett framgéngsrikt ledarskap aterkommer dven hos Arlestig, samtidigt som bristen pa
dessa moten undersoks mer ingdende hos sistnamnda. Bland annat beskrivs tendenser till att
rektorer praktiserar en ‘open door policy’. (Arlestig, 2008, s. 54). Detta avser hur lirare enligt
rektorer anses ha mojligheten att sjalva ta initiativ till kontakt och informella moten, vilket leder
Arlestig till att patala risken for att tiden for interaktion mellan rektor och larare blir ojamnt
fordelad (Arlestig, 2008).
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Hallerstrom (2006) tar avstamp i fragan om rektors tidsatgang och arbetsbelastning som en
ramfaktor for rektors mojligheter att utdva ett pedagogiskt ledarskap, men undersoker vilka
mjukare faktorer som ocksa kan spela in och forklara varfor det pedagogiska ledarskapet inte
far mer spelrum. Med utgangspunkt i bland annat exempel pa hur larare framstar ha hoga for-
vantningar pa att skolledare har en egen pedagogisk erfarenhet, for Hallerstrom ett resonemang
om hur rektorerna i studien sé langt det &r mdjligt tycks undvika att kliva 1 en “expertroll” (s.
157) och vara en direkt sa kallad instruerande ledare, nagot som tycks vara svart just med hén-
syn till lararnas hoga krav pa rektors pedagogiska kompetenser i det fallet. | stallet ser
Hallerstrom tendenser till att rektor helt enkelt verlater delar av utvecklingsarbetet till larar-
kollegiet. Samtidigt tyder mycket pa att ett sa kallat transformativt ledarskap, med aktivt fokus
pa att “skapa en kultur med normer som stimulerar och inspirerar de professionella till en hdgre
niva av engagemang och vilja att utveckla sin kompetens och sin profession” (s. 157), skulle
vara fordelaktigt i relation till ovan ndmnda ledarstilar. Hér lutar sig Hallerstrom mot Scherps
forskning (Scherp, 2002, i Hallerstrom, 2006) som lett till en distinktion mellan ett servicein-
riktat och ett utmanande ledarskap. Hallerstrom lyfter fram Scherps resultat som indikerar att
det senare - formagan att “[ifragasétta] dven larares reflektioner och slutsatser om larande och
undervisning genom att hdvda andra slutsatser, lyfta fram forskningsresultat etc” (s. 36) - &r en
viktig komponent i ett sadant transformativt ledarskap (Hallerstrom, 2006).



4. Teoretiska perspektiv och begrepp

De teoretiska modeller och begrepp som anvénds i analysen av intervjumaterialet har valts ut
for att pa olika satt kunna forklara skolorganisationens anatomi och dynamik. Med hjalp av
organisations- respektive tillitsforskning samt policyteori &r avsikten att battre kunna belysa hur
det pedagogiska ledarskapet hos rektor ser ut vid skolorna som ingar i studien. Férhoppningen
ar att ha forklaringsmodeller for saval forsvarande som forenklande omstandigheter i fraga om
rektors mojlighet att utdva pedagogiskt ledarskap éver undervisningen. De teoretiska verktygen
ska kunna forklara eventuella diskrepanser i forvantningar pa och tolkningar av rektors upp-
drag, dar studien anvander sig av organisationsteori om sa kallade l6st kopplade organisationer
samt maktkritisk teori om tolkning och implementering av policy. Samtidigt ska uppsattningen
av teoretiska utgangspunkter vara behjélplig for att kunna forklara en eventuell samstammighet
mellan larares och rektors beskrivningar och intrycket av att bada parter eventuellt upplever
relationen som vél fungerande, varmed tillitsbegreppet blir centralt.

4.1. Lost kopplade system

Da arbetets valda syfte och forskningsfragor innebér en organisationsteoretisk ansats har Karl
Weicks (1976) beskrivning av lost kopplade system kommit att utgoéra en utgangspunkt for
analysen.* Weick menar att utbildningssystemet &r ett exempel pa ett 16st kopplat system, ett
begrepp som existerat innan Weick behandlade &mnet men da enbart i mer generella avseenden
och inte specifikt applicerat pa skolorganisationer (Weick, 1976).

I sin forsta artikel pa dmnet (Weick, 1976) dr Weick noga med att betona hur termen ’16st
kopplad” anvinds neutralt i teorin och inte har ndgra negativa konnotationer. Weick resonerar
vidare pa ett stalle ur ett funktionalistiskt perspektiv med en evolutionshiologisk begreppsap-
parat kring vilka fordelar som ett 16st kopplat system kan téankas ha, med tanke pa att fenomenet
ar sa pass utbrett. Det faktum att en del system forblir 16st kopplade maste enligt Weick i ndgon
grad indikera att det ocksa finns olika fordelar, i form av flexibiliteten som den har organisat-
ionsstrukturen medfdér. Som ett exempel tas hur de 16st kopplade systemen i och med sin struk-
tur 1ar ha storre chanser att tillvarata de kreativa I6sningar som med samma evolutiondra be-
greppsapparat bendmns “mutationer” som uppstar i alla sorters system men kan vintas fi mer
spelrum och besta i det 16st kopplade systemet (s. 7, var 6vers.). Med samma logik menar Weick
att en fordel hos de 16st kopplade systemen kan vara dess tendens att tack vare avstanden mellan
de olika delarna avskarma uppstaende element som hotar systemets funktionalitet (breakdowns;
Weick, 1976).

Motsatsen i form av ett hart (tightly) kopplat system definieras av Weick i ett senare arbete
utifran fyra komponenter: 1) regler, 2) samsyn kring reglerna, 3) ett system for att kontrollera
att reglerna efterlevs samt 4) att det finns atgarder redo att vidta om det skulle visa sig att reg-
lerna inte efterlevs (Weick, 1982, i Arlestig 2008). Weick betonar hur de 16st kopplade syste-

4 Loosely coupled organizations, dversatt till “system” pa svenska hos bland annat Hallerstrém, 2006, Arlestig,
2008 och Ludvigsson, 2009.
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men, annorlunda uttryckt de mer “6ppna” systemen, dr mycket mer beroende av kommunikat-
ion i form av rationaliseringsprocesser dn de hardare kopplade (Weick, 1995, s. 70, var évers.).
De l6st kopplade systemens dppenhet férmodas géra dem mer kansliga for extern paverkan och
gor att man handskas med storre méangder, stundtals motstridig, information. Hari uppstar be-
hovet av flexibilitet hos systemet och méjligheten att i vissa situationer “handla forst och tanka
sedan” (Weick, 1995, s. 134).> Weick talar om dessa rationaliseringsprocesser med hjélp av
begreppet sensemaking:

Regularities in the sensemaking process that are built around action derive from the basic fact that organi-
zations are activity systems that generate action (e.g., Starbuck, 1983). Despite the public face of organizat-
ions suggesting that they are rational systems designed to attain goals, organizations are also loosely coupled
systems in which action is underspecified, adequately rationalized and monitored only when deviations are
extreme (Weick, 1995, s. 134).

Svedberg (2019) lutar sig mot Weick i sitt resonemang om hur larares kompetensutveckling
genom utmanande av invanda forestallningar kraver nagon form av pedagogiskt ledarskap och
koordination. Svedberg menar att denna form av kompetensutveckling samtidigt riskerar hind-
ras av ett slags inre motstand hos var och en mot den forandringsprocess som utvecklingen
kraver. Har hanvisar han till Weicks teori om l6st kopplade system, och resonerar som foljer:

Varje nivé ‘kapslar’ in sig i varierande grad for att skydda sig fran en oforstdende omgivning. Strategin ar
att s gott det gar sla dévorat till for det man inte anser vara bra och bara ta till sig det man finner lampligt
det egna arbetet (Svedberg, 2019, s. 66).

Svedbergs formulering illustrerar har en tydlig kontrast till de mer positiva effekter som Weick
i sin forsta artikel pa amnet 1976 forestéllde sig att aktorernas relativa autonomi i det 16st kopp-
lade systemet kan fa: “a sense of efficacy might be greater in a loosely coupled system with
autonomous units than it would be in a tightly coupled system where discretion is limited”
(Weick, 1976, s. 8). Idén om att varje del i organisationen i ndgon grad kommer bevara sin
“identitet” blir sérskilt virdefull 1 utforskandet av tillit som en central komponent for att
“limma” ihop det 16st kopplade systemet (Weick, 1976, s. 3, véra dvers.). Hur tillitsbegreppet
nyttjas i den har studien beskrivs nedan.

4.2. Tillitsfulla relationer

Det finns olika definitioner av tillit men de flesta har vissa gemensamma drag. Bringselius
(2018) menar att det gemensamma for de flesta definitioner ar att tillit ar nagot som fortjanas
och att det finns en 6msesidig relation dar det centrala ar forvantningar. For att fortjana tilliten
bedéms en persons tillitsvardighet.® For att en tillitsfull relation ska uppratthallas krévs tre delar
vilka ar formaga, integritet och hjalpvillighet. Formaga betyder att den som far tillit bedoms ha

5 Vér overs., Weick elaborerar har med en invertering av ordspréket think-then-act
® Eng. trustworthiness
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formagan att ha inflytande pa det omrade dar uppdrag och uppgifter forvantas utforas. Integritet
betyder att personen som far tillit har en hallning gentemot ett antal gemensamt accepterade
principer och varderingar. Hjalpvillighet betyder att den som far tillit ocksa vill stétta och hjalpa
den som visar tillit. Till dessa tre delar kan ocksa tva personliga egenskaper adderas, vilka ar
narliggande varandra men dock separerbara: en allmén benégenhet samt en riskbeddmning.
Den allmanna benéagenheten att kanna tillit ar mer 6ver tid stabil hallning Gver tid medan risk-
bedémning ar nagot som gors vid varje enskild situation. Utifran dessa begrepp malar
Bringselius upp en modell for hur tillit skapas, som skildrar en cirkular process dér tillitsvér-
dighet standigt omprovas och fortjanas i en relation (Bringselius, 2018).

Tillit

- Upplevd tillitsvardighet
(férmaga, integritet,

hjalpvillighet) -I: I I
- Bendgenhet att kénna Ut a
tillit

- Riskbeddmning

Aterkoppling

Figur 5.1: ""Den tillitshyggande processen’ (Bringselius, 2018, s. 66)

Den hér studien undersoker hur rektors och larares relation och tillit paverkar vilket slags pe-
dagogiskt ledarskap som ar mojligt. | detta kommer studien att forsdka identifiera hur tillit till
lararens undervisning samt aven tillit till rektors pedagogiska ledarskap ser ut pa skolorna och
hur detta i sin tur ger rektor olika mojligheter till pedagogiskt ledarskap éver undervisningens
utveckling.

4.3. Tolkning och implementering av policy

Ett syfte med arbetet ar att undersoka hur larare respektive rektorer tolkar rektors uppdrag att
axla det pedagogiska ledarskapet dver undervisningen. Rektors uppdrag att agera pedagogisk
ledare betraktas nedan som policytext, varmed teori kring tolkning av policy blir relevant for
att forsta hur uppdraget implementeras.
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4.3.1. Ball

Ball (1993) har problematiserat policybegreppet och menar att en simpel definition inte &r moj-
lig med hénvisning till att policy ar nagot som formas i en diskurs och tolkas i flera led. Till att
bdrja med problematiseras sjalva tillkomsten av policy, som i regel beskrivs vara en kompro-
missprodukt och summan av manga olika aktorers inflytande Gver tillkomstprocessen (Ball,
1993). “Policies are textual interventions into practice” hdvdar Ball vidare (1993, s. 12) och
resonerar kring hur en policytext inte nddvandigtvis behdver ha l&sts av de aktorer som agerar
helt i enlighet med policyn, helt enkelt darfor att policytexter ofta tolkas och implementeras i
flera led. Detta illustreras med en distinktion mellan policy som text och policy som diskurs
(Ball, 1993).”

| det hér arbetet blir Balls resonemang relevant just i friga om larares respektive rektorers tolk-
ningar av rektors uppdrag. Med hansyn till att samtliga larare inte kan forvantas kénna till de
exakta formuleringarna av rektors uppdrag i fraga om pedagogiskt ledarskap kan det vidare bli
intressant att studera i vilken grad en larares forvantningar respektive tolkning av uppdrag stam-
mer Gverens, vid analysen av intervjumaterialet.

4.3.2. Bernstein

Basil Bernstein (1996) tangerar samma problemomrade som Ball i och med sin formulering av
begreppet rekontextualisering. Pa det mest abstrakta planet syftar det pa nar en diskurs forflyttas
till ett nytt omrade - en ny kontext - och dar far en ny inneb6rd. Bernstein tar akademiska di-
scipliner som ett exempel pa en diskurs, och beskriver hur dessa rekontextualiseras i och med
att de konverteras till skolamnen (Bernstein, 1996, s. 47).

Hos Bernstein dr rekontextualiseringsbegreppet en komponent i ett omfattande teoribygge om
makt och ideologi i den pedagogiska diskursen som utvecklades under flera decennier, och
rekontextualisering avser dar i forsta hand rekontextualisering av kunskap (knowledge). | denna
uppsats fokuseras dock rekontextualisering som ett separat fenomen och begreppet appliceras i
stallet pa policyanalys sa som bland annat Parlo Singh, en mangarig medarbetare till Bernstein,
tidigare gjort (Singh, 2013). Darmed avses rekontextualisering pa det mest abstrakta planet, sa
som Singh definierar det:

Through recontextualisation, a discourse is moved from its original site of production to another site, where
itisaltered as it is related to other discourses. The recontextualised discourse no longer resembles the original
because it has been pedagogised or converted into pedagogic discourse (Singh, 2002, s. 473).

T “Policy as text and policy as discourse”, s. 10, var dvers.
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Sett ur ett policyperspektiv blir alltsa fokuset har pa hur policy - som diskurs - implementeras i
vad Bernstein kallar “den pedagogiska apparaten”, det vill sdga den 6vergripande struktur, de
regler och de processer som karaktariserar utbildningssystemet (Singh, 2013, s. 467).8

Singh refererar dven I6pande till Ball i sitt arbete med att applicera Bernsteins rekontextualise-
ringsbegrepp pa skolpolicy. Tanken att policy bade tar form, formedlas och omvandlas i praktik
i ett korstryck mellan olika aktorer ar ett perspektiv hos Ball som aterkommer hos Singh. Singh
(2013) &r noga att betona hur det dessutom ar fraga om en process mellan grupper av aktorer.
Den del av Bernsteins ursprungliga, mer abstrakta begreppsapparat som kanske &r enklast att
applicera pa policyanalys ar distinktionen som gors mellan “officiella” respektive pedagogiska
rekontextualiserande falt:

The recontextualizing field has a crucial function in creating the fundamental autonomy of education. We
can distinguish between an official recontextualizing field (ORF) and a pedagogic recontextualizing field
(PRF). The latter consists of pedagogues in schools and colleges, and departments of education, specialized
journals, private research foundations. If the PRF can have an effect on pedagogic discourse independently
of the ORF, then there is both some autonomy and struggle over pedagogic discourse and its practices. But
if there is only the ORF, then there is no autonomy. Today, the state is attempting to weaken the PRF through
its ORF, and thus attempting to reduce relative autonomy over the construction of pedagogic discourse and
over its social contexts [...]. (Bernstein, 1996).

Med hjalp av Singh kan detta fenomen enklare férstas ocksa specifikt ur ett policyperspektiv:

However, actors are often simultaneously positioned within overlapping, intertwining, conflicting and con-
tradictory moral frameworks, and often their work in a specific agency is pressured by the conflicting de-
mands of different stakeholders. It is in these sites/spaces that power relations are challenged, changed, and
distorted through the control relations of communication so that official policy texts are morphed and muta-
ted in diverse ways. (Singh, 2013, s. 470)

Med ovan perspektiv kan policyimplementering betraktas som en maktfraga, dar olika aktorer
drivs av olika intressen kring vilken policy som i slutdndan skall forverkligas. Det perspektivet
ar vardefullt att inkludera i den foljande analysen av larares och rektorers, potentiellt motségel-
sefulla, tolkningar respektive forvantningar pa rektors pedagogiska ledarskap 6ver undervis-
ningen.

8 Eng. the pedagogic device
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5. Metod

5.1. Forskningsdesign

Studien syftade till att undersoka rektorer och larares uppfattning, tolkning och erfarenheter av
pedagogiskt ledarskap i en fraga som kan uppfattas som en gransdragningsfraga mellan tva
professioner — utvecklingen av undervisningen. For att skapa djup och forstaelse i denna fraga,
som bade innefattade tolkning av formella befogenheter och relationer, foll valet pa en kvalita-
tiv forskningsstrategi. Metoden for datainsamling var semistrukturerade intervjuer vilket pas-
sade ambitionen att fanga manniskors erfarenheter, uppfattning och kanslor i ett komplext &mne
vilket studiens fragestallningar behévde for att kunna besvaras. Semistrukturerade intervjuer
innebar att intervjuerna fick en viss form av struktur for att géra svaren mellan larare och rektor
jamférbara samtidigt som det gav intervjupersonerna mojlighet att utveckla sina tankar
(Denscombe, 2016), samt att det gav en 6ppenhet for att eventuella foljdfragor kunde stallas
(Stukat, 2011). Vidare bedomdes kvalitativa intervjuer vara sarskilt bra da “nyckelpersoner pa
faltet” (Denscombe, 2016, s. 265) behdvdes for att ge “’sdrskilt vardefulla insikter och kunskaper
baserade pa deras erfarenheter eller positioner” (s. 265). D4 studien utgick frén tva specifika
yrkesroller, rektor och larare, och deras inbdrdes relation, rimmade detta bra med valet av kva-
litativa intervjuer.

5.2. Urval

Syftet med studien var att utforska relationen mellan rektor och l&rare vilket gjorde det angel&-
get att intervjua bade rektor och larare fran en och samma skola. For att maximera bredden i
materialet till analysen, och for att 6ka sannolikheten att variationer fangades i olika dimens-
ioner bedomdes det ideala omfanget vara intervjuer med en rektor och tva larare pa tva olika
skolor, det vill saga totalt sex intervjuer. Detta for att pa samma gang oka chansen att fanga
variationer mellan skolor respektive variationer mellan enskilda larare pa samma skola. Be-
démningen om antalet intervjuer gjordes ocksa med hansyn till projektets omfattning och med
samma utgangspunkt bestimdes intervjuerna ha en tidsétgang om cirka 30 minuter.® Att ha
intervjuer med enbart en halvtimmes omfattning bedomdes ocksa oka chanserna att larare och
rektorer skulle stalla upp och lyckas hitta en lucka i sina for tillfallet i slutet av varterminen ofta
valdigt pressade scheman.

Urvalet bestod av tva kommunala hogstadieskolor fran samma huvudman dar en rektor och en
respektive tva larare fran varje skola intervjuades. Intentionen att fa tva larare fran respektive
skola fick 6verges i slutskedet da enbart en larare fran den ena skolan visade sig ha majlighet
att stalla upp. Anledningen till att tva hogstadieskolor valdes ut, och inte exempelvis gymna-

° Examensarbete pa kompletterande pedagogisk utbildning pa Goéteborgs universitet pagar under 10 veckor och
omfattar 15 hdgskolepoéng.
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sieskolor, ar for att nagorlunda liknande forutsattningar pa skolorna utifran "harda" faktorer
sasom styrdokument for verksamheten och huvudman skulle gélla.

Det externa bortfallet (Stukat, 2011) har varit mycket hogt. 58 rektorer fran olika kommunala
huvudman kontaktades innan tva rektorer fran samma kommun stallde upp, inklusive larare
fran respektive skola. Bortfallet kan forklaras med att ett stort antal rektorer pa grund av tidsskal
eller arbetsbelastning i manga fall valde att avsta fran att delta. Det andra aterkommande skalet
som angavs fran rektorer som sjélva var positivt installda till att stalla upp pa intervju handlade
om att rektor sag det som en del av sitt arbetsgivaransvar att inte belasta lararlaget med den
forfragan vart informationsbrev skulle komma att utgéra.

5.3. Genomfdrande

Utifran urvalet ringdes rektorer pa skolor som funnits relevanta for studien upp via telefon.
Manga rektorer upplevde inte att de hade tid att delta, bland annat for att studien ocksa skulle
innebara att larare pa skolan intervjuas vilket vissa rektorer upplevde skulle belasta lararna.
Bland de rektorer som kunde tanka sig att delta sa ombads de att skicka ut ett missiv (se appen-
dix 1) till sina larare dar lararna fick information om studien och kontaktuppgifter dar de kunde
anmala intresse for att vara med. Tanken med detta tillvagagangssatt var att forséka undvika att
rektor valde ut intervjupersoner som den tyckte var “lampliga” och kanske representera en
missvisande bild av relationen mellan rektor och larare. Forfarandet med att lata lararna sjalva
visa intresse, utan att bli tillfragad direkt av rektor, frAngicks dock eftersom det praktiskt inne-
bar stora svarigheter att fa larare intresserade. Missivet skickades ut till flertalet skolor men
utan framgang i att fa tillrackligt med larare intresserade. Nagra rektorer bad pa eget initiativ
om mojligheten att fraga tva larare som de beddmde ha méjlighet att intervjuas, rektorerna
trodde annars inte att det skulle bli mojligt att fa nagra larare intresserade.

Intervjuerna har skett individuellt med enskilda larare respektive rektor, vilket sags som nod-
vandigt da fragor om forvantningar och tankar om varandras roller i skolorganisationen far an-
ses vara av potentiellt kénslig karaktéar varfor fokusgruppsintervjuer troligen skulle hammat
intervjupersonernas arlighet i sina svar (Stukat, 2011). Intervjuerna genomfordes genom det
digitala motesverktyget Zoom eftersom undersokningsperioden pagick under pandemin av Co-
vid-19, da starka restriktioner kring utomstaendes tilltrade pa skolor var géllande. Trots att di-
gitala videosamtal inte kan ségas ge samma helhetsbild av respondentens gester, minspel och
reaktioner i jamforelse med intervjuer ansikte mot ansikte, bedéms materialet &nda ha gett bra
underlag for att kunna besvara fragestallningarna. Samtliga intervjuer genomfordes med en in-
tervjuare och en bisittare (de tva forfattarna till denna uppsats). Varje intervju inleddes med att
tydliggora rollerna, d&r den ena agerade intervjuare medan den andra intog den mer passiva
rollen i att lyssna, fora anteckningar och eventuellt stilla enstaka foljdfragor vid behov. Anled-
ningen till detta fortydligande av rollerna var att skapa en sa trygg och bekvam social situation
som mojligt for intervjupersonen och minimera risken att denne upplevde sig vara i ett under-
lage (Stukat, 2011). En pilotintervju genomfordes ocksa med en larare innan de ordinarie inter-
vjuerna inleddes. Inget material fran pilotintervjun har legat till grund for resultaten eller ana-
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lysen som forekommer i det har arbetet utan pilotintervjun syftade enbart till att testa det fram-
tagna fragebatteriet.

5.4. Metod for analys

Studiens empiriska material har hanterats utifran Denscombes (2016) fem steg for “analys av
data” (s. 348).

| det forsta steget har intervjuerna iordningsstallts genom transkribering. Ljudinspelningarna
har transkriberats pa en detaljniva som ignorerar mindre stakanden, langd pa pauser, laten och
alla ord har stavats i skriftsprak men i 6vrigt har intervjupersonerna citerats ordagrant och tran-
skripten har saledes haft en talsprakskaraktar. Samtidigt som transkribering genomférdes dven
steg tva vilket var ett initialt utforskande av materialet i form av kommentarer och identifiering
av aterkommande teman. | det tredje steget analyserades materialet genom kategorisering och
kartlaggning. Kartlaggningsmetoden som anvéants innebdr att identifiera empirins innehall av
sérskilda fenomen (Esaiasson, Gilljam, Oscarsson & Wangnerud, 2004), vilket for studien varit
(1) tolkningar av det pedagogiska ledarskapet, (2) forvantningar pa det pedagogiska ledarskapet
och (3) vad som bygger tillit for ett pedagogiskt ledarskap. Utsagor av dessa fenomen katego-
riserades sedan utifran empirins innehall och analysen gjordes darmed induktivt, det vill saga
“styrd av empiriska observationer” (s. 127). Efter kategorisering har resultaten kopplats till de
teorier och begrepp som studien haft som utgangspunkt. | fjarde steget, som var presentation
av data, visades analysens slutsatser upp i form av de kategorier som framkom vid steg tre och
som foljde den uppstallning som aterfinns i kapitel 6 nedan. De citat som anvénts i resultatre-
dovisningen har i vissa fall justerats sprakligt for att underlatta lasningen, dock utan att &ndra
talsprakskaraktéren eller essensen i vad som sades. Det femte steget handlade om att validera
data vilket bestod av att jamfora studiens resultat med studiens teoretiska utgangspunkter samt
tidigare forskning som genomforts pa &mnet och pa sa satt diskutera om resultatet kunnat anses
spegla verkligheten.

5.5. Validitet, reliabilitet och generaliserbarhet

Kvalitativ forskning for alltid med sig tvd huvudsakliga validitetsproblem vilket har att géra
med dess sociala och kontextbundna natur. For det forsta sa ar intervjuer en social situation
vilket gor dem i princip omdjliga att replikera och for det andra &r situationen olosligt forbunden
med intervjuarens egen person (Denscombe, 2016). Det finns dock olika satt att hoja en studies
validitet, eller trovardighet, i kvalitativ forskning. Forst gjordes urvalet med syfte att hoja vali-
diteten i studien dar ramfaktorer, sdsom huvudman och skolform, gjordes sa lika som mojligt
for att kunna isolera” ledarskapet och relationerna i sa hog utstrickning som mojligt. Vidare
var ocksa urvalet av larare och rektor fran samma skola ett satt att fa fram en sa trovardig bild
som mojligt av rektors pedagogiska ledarskap pa skolan. Varnandet om att skapa basta mojliga
forutsattningar for att intervjupersonerna ska kunna vara arliga i intervjuerna har ndmnts ovan
och kan generellt betraktas som en viktig komponent i en studies validitet (Stukat, 2011). Likvél
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finns alltid en risk att en intervjuperson som talar om sin egen roll eller sitt eget uppdrag, vilket
sarskilt galler rektorn i denna studie, &r ovillig att erkénna tillkortakommanden eller ger de svar
som upplevs vara férvantade fran forskaren (Stukat, 2011).

Reliabiliteten i kvalitativa studier &r mojligtvis en dnnu svarare fraga att besvara an validitets-
fragan pa grund av redan namnt skél att forskaren blir djupt involverad i den situation som utgor
datainsamling. Fragan om studien skulle kunna replikeras med samma resultat om den genom-
fordes av exempelvis en annan forskare (reliabilitetens huvudfraga) kan darfor antagligen inte
besvaras med sakerhet (Denscombe, 2016). Séttet att visa pa god reliabilitet ar dock att vara sa
transparent som mojligt i studiens genomforande vilket detta metodkapitel har haft for avsikt
att vara.

En kvalitativ studies resultat kan i princip aldrig generaliseras rakt av till nagon bredare kontext,
eftersom kravet pa representativitet séllan uppfylls. Dock kan resultatens “6verforbarhet”
(Denscombe, 2016, s. 413) argumenteras vara hogre eller l1agre, det vill sdga mojligheten att
overfora studiens resultat pa liknande situationer och fall med grund i en beskrivning av studi-
eobjektens (de intervjuade lararna och rektorerna) karaktar. Att argumentera for studiens over-
forbarhet kan dock endast bli en beddmning och inte nagot bevisbart faktum att det faktiskt
skulle vara sa att resultaten skulle aterfinnas dven pa andra fall. En viktig del i denna bedémning
har darfor varit att jamfora vara resultat med tidigare studier och teorier om pedagogiskt ledar-
skap.

| egenskap av en kvalitativ studie behover ocksa betonas hur syfte och fragestallningar varken
efterfragar kvantitativa resultat eller en heltackande bild, men snarare ar formulerade for att pa
bésta satt fanga upp tendenser till variationer och diskrepanser som kan addera till den problem-
beskrivning pa omradet som aterkommer i ovan redovisad tidigare forskning. Generalisering-
stanken kan rentav anses inte vara central i en kvalitativ studie som denna (Stukat, 2011, s. 69).

5.6. Etiska overvdaganden

De etiska dvervaganden som gjorts i studiens genomférande har utgatt fran Vetenskapsradets
fyra krav for individskydd. Dessa ér (1) informationskravet, (2) samtyckeskravet; (3) konfiden-
tialitetskravet, och (4) nyttjandekravet (Esaiasson, Gilljam, Oscarsson & Wéngnerud, 2004).

Gallande kravet pa information (1) har respondenterna informerats om studiens syfte och inne-
hall samt villkor for deltagande genom dels ett i forhand utskickat missiv (se appendix) och vid
inledningen vid varje intervju. Gallande kravet pa samtycke (2) har samtliga respondenternas
samtycke inhamtats skriftligt genom mejl. Ingen larare kontaktades utan rektors vetskap och
samtycke om att skolan kunde delta i studien gavs forst av rektor. | information till responden-
terna, genom mejl, missiv och inledning av intervjuer, framgick villkor om deltagande, sdsom
ratten att narsomhelst aterkalla sitt samtycke till deltagande. Gallande kravet pa konfidentialitet
(3) har, som redan ndmnts ovan, intervjupersonernas svar bedémt kunna vara av potentiellt
kéanslig karaktar sedan fragorna sa tydligt avsett underscka relationerna mellan larare och rek-
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tor. Darfor har respondenterna informerats att intervjupersonens namn, skola eller kommun inte
kommer framga i det slutgiltiga materialet. Gallande kravet om nyttjande (4) har responden-
terna informerats att det empiriska materialet enbart kommer anvandas i denna examensuppsats
och inte delas med nagon annan forskare eller annan part. Alla respondenter gav sitt medgi-
vande till att intervjuerna spelades in samt informerades om att ljudinspelningarna raderas efter
att uppsatsen godkaénts.
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6. Resultat och analys

Datamaterialet som redovisas och analyseras i detta kapitel ar baserat pa individuella intervjuer
med fem intervjupersoner:

Skola A
Rektor (AR)
Larare 1 (AL1)
Larare 2 (AL2)

Skola B
Rektor (BR)
Larare 1 (BL1)

6.1. Skola A

Skola A &r en storre hogstadieskola beldgen centralt i huvudorten till en stérre svensk kommun.
Lararna som intervjuats beskriver det som en skola med relativt motiverade elever som har stort
fokus pa betyg.

6.1.1. Organisation

Bada lararna som intervjuats ar ocksa arbetslagsledare och sitter saledes med i ledningsgruppen
som har méte en gang i veckan. Arbetslagsledarna beskrivs fungera som en lank mellan de
enskilda arbetslagen och skolans ledning. Det kollegiala arbetet dr organiserat i arbetslag, &m-
neslag samt sa kallade largrupper. De sistnamnda beskrivs av lararna som en arena for utveckl-
ingsarbete, kollegialt larande och som en mojlighet till fortbildningstid. Har ges lararna ofta
mojlighet att utifran eget intresse vélja ett tema att fordjupa sig inom. Rektor deltar inte aktivt
i arbetet med largrupper utan har enbart under sitt dryga forsta ar pa skolan borjat narvara som
passiv deltagare vid métena och “lyssnat in”. Detta motiverar rektor med att ldrarna traditionellt
hallit i dessa méten helt sjalvstandigt och inte &r vana vid att rektor deltar. Largrupperna fun-
gerar enligt larare AL2 ocksa som ett slags tvargrupper, i och med att gruppsammanséattningen
i regel medvetet bygger pa att larare ska fa interagera med andra kollegor &n de som lararna till
vardags ingar i ett arbetslag eller amneslag med.

6.1.2. Rektors arbetssatt

Rektor AR har arbetat pa skolan i ett och ett halvt ar och har 20 ars tidigare erfarenhet i rektor-
syrket. AR inleder sin beskrivning av skolan med att kalla den “professionsinriktad”, asyftandes
lararkollegiet som konstateras ha hog amneskunskap och kompetens. Rektor upplever att det
rader god stamning pa skolan och att arbetet sker i ett positivt och trevligt klimat. AR beror det
pedagogiska ledarskapet redan i sin beskrivning av organisationen av arbetet pa skolan genom
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att reservera sig for, med hanvisning till Skolinspektionens och Skolverkets uppskattningar, hur
ett och ett halvt ar ar alltfor kort tid for att hinna mer &n att enbart initiera arbetet med det
pedagogiska ledarskapet. Enligt AR har skolan en tradition av “oerhdrd struktur pa ledarskaps-
sidan” samtidigt som AR:s bild &r att tidigare rektorer inte varit ute i verksamheten eller haft
fokus pa pedagogiska fragor. Léarare AL2 upplever att nuvarande rektor AR har ett stort fokus
pa kunskap, @&mnena och elevernas progression.

6.1.3. Rektor och larares interaktion

Nér de intervjuade lararna uppmanas beskriva hur ofta de interagerar med rektor hanvisas till
de mer spontana moten som ocksa forekommer. Larare AL1 har personligen kontakt med rektor
nagra ganger i veckan, da i regel pa AL1:s initiativ och oftast ror det elevarenden. AL1 och
AL2 upplever kommunikationen med rektor som valfungerande och att steget mellan rektor
och personal inte #r si stort. Bida lyfter mojligheten att “stdta pa” (AL2) rektor oplanerat na-
gonstans i skolbyggnaden som en aspekt av kommunikationen. Detta ligger i linje med
Ludvigssons (2009) respektive Arlestigs (2008) forskningsresultat som visar vikten av sma in-
formella moten for att larares och rektors kommunikation ska fungera vél.

| ett 16st kopplat system, som skolan generellt kan betraktas som enligt Weicks (1976) teori,
kan dessa sma informella méten som beskrivits ovan betraktas som tecken pd den kommuni-
kation som haller samman ett system, dar de olika delarna och aktorerna i dvrigt arbetar relativt
sjalvstandigt.

6.2. SkolaB

Skola B ar en F-9 skola i samma kommun som skola A, dar rektor BR ansvarar for arskurs 4-
9. Liksom pa skola B beskrivs elevunderlaget vara valdigt studiemotiverat och meritvardena
har ligger i topp i kommunen. Eleverna har “goda forutsdttningar hemifran” enligt BL1, vilket
BR:s beskrivning bekraftar.

6.2.1. Organisation

Organisatoriskt beskriver rektor skola B som “en ganska traditionell skola”. Larare BL1 beskri-
ver de veckovisa mandagsmotena som navet i arbetsplatsorganisationen. BL1 beskriver hur la-
rare “1 teorin” har mdjlighet att ta upp pedagogiska frdgor som ror undervisningen pa dessa
veckovisa moten, men antyder darigenom att det séllan hander i praktik. BL1 beskriver hur
amneskonferenser ar valdigt sallsynt, men reserverar sig for att det eventuellt kan vara en kon-
sekvens av pandemin och att det senaste aret inte gjort det majligt att ha normalitet och konti-
nuitet i utvecklingsarbetet. Forum for kollegialt larande férekommer enligt BL1, dven om l&ra-
ren inte anser att det i dagslaget genomfors pa ett optimalt vis som kan aterverka mer grundligt
pa larares undervisning.
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6.2.2. Rektors arbetssatt

Rektor BR &r ny saval pa skolan som i rektorsyrket sedan ett ar tillbaka, efter att tidigare ha
arbetat som mellanstadielarare i manga ar. Detta faktum kombinerat med coronapandemins be-
gréansande effekt praglar rektors beskrivning av sitt arbetssatt. Rektor upplever sig inte ha haft
mycket mojlighet att Gverhuvudtaget 1dmna sin “korridor”. Rektor BR ombes forestilla sig hur
hen kommer bedriva sitt pedagogiska ledarskap pa skolan nar sa ges mojlighet igen bortom
pandemin. Da talar rektorn framst om narvaro som ledaregenskap, ett tema som behandlas ut-
forligare i senare avsnitt (se 6.3.1, 6.3.2 respektive 6.4.2). Liksom rektor AR ovan hanvisar BR
vid ett tillfalle explicit till den skolforskning som indikerat att ett ledarskap kraver sex-sju ar
for att verkligt etablera sig pa en skola.

6.2.3. Rektor och larares interaktion

BR beskriver hur ordinarie kommunikationsformer varit kraftigt begransade det senaste aret i
och med coronapandemin, som gjort att merparten av motena med lararlaget hallits digitalt.
Rektors insyn i larares undervisning har av samma anledning varit kraftigt begrénsad, enligt
BR:s uppfattning.

Larare BL1 beskriver liksom lararna vid Skola A férekomsten av spontana méten med rektor i
sin redogorelse for interaktionen mellan rektor och larare. BL1 exemplifierar med mojligheten
att ga in till rektors kontor och prata utan att ha bokat tid: “det ir inte sa sirskilt formellt”. BL1
reflekterar samtidigt kring hur denna sorts open door policy (Arlestig, 2008) hos BR troligen
mojliggors av att larare i regel inte vander sig till rektor utan snarare till sitt arbetslag med olika
arenden. Léarare och rektor kan alltsa konstateras arbeta i relativt “avgrinsade verksamheter”
(Ludvigsson, 2009). BL1 resonerar kring hur det faktum att ldrarlaget inte har “sa stort behov
av att hela tiden bolla ut mot rektor” kan vara en forutsittning for att rektor ska kunna vara sa
pass tillganglig for sddana sma, informella moten som BL1 upplever i dagslaget.

Detta kan illustrera hur dialog med rektor ofta forekommer pé basis av lararnas efterfragan,
vilket gor att kommunikationen med rektor darmed riskerar bli snedférdelad mellan olika larare
(Arlestig, 2008). I beskrivningen av Skola B gér det precis som i Skola A att identifiera kontu-
rerna av ett 1ost kopplat system. Systemet tycks hallas samman av frekvent kommunikation
men samtidigt framgar det tydligt att denna kommunikation mellan rektor och larare ar avgran-
sad till vissa sarskilda omraden, varav utvecklingen av undervisningen i klassrummet inte ar ett
av dessa. Utifran Weicks (1976) teori kan denna selektiva kommunikation mellan rektor och
larare forstas som ett satt for de enskilda aktorerna att bevara sin unika identitet.

6.3. Tolkningar av pedagogiskt ledarskap

Rektorers respektive larares tolkningar av pedagogiska ledarskap undersoktes initialt med hjalp
av samma Oppna fraga i fragebatteriet som formulerades identiskt i rektor- respektive lararin-
tervjuerna: “Vad tinker du pa nér vi sdger ‘rektors pedagogiska ledarskap’?”
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| figur 6:1 nedan aterfinns en Gversikt av resonemang hos bade rektorers och larares som i
kategoriseringen av intervjumaterialet klassificerats som tolkningar. Dessa resonemang ar ham-
tade fran olika delar av intervjuerna, dven om tyngdpunkten ligger pa respondenternas initiala
svar pa den direkta, 6ppna fragan om hur de tolkar begreppet. Tolkningarna har sorterats in i
tre underkategorier:

Den forsta kategorin rér beskrivningar av innehallet i det pedagogiska ledarskapet, det vill siga
vad rektor ar alagd att gora i egenskap av pedagogisk ledare, men dven larares bild av vad som
inte ingar i uppdraget. Dessa beskrivningar beror framst ett mer 6vergripande, indirekt pedago-
giskt ledarskap.

Resonemangen fran respondenterna om ett mer undervisningsnara pedagogiskt ledarskap &r
placerade i en andra kategori, sedan dessa resonemang snarare fokuserar pa hur rektor ska ga
till vaga for att bedriva det pedagogiska ledarskap som ingdr i rektorsuppdraget.

Den tredje och sista kategorin i avsnittet behandlar fragan om tolkningar ur ett annat perspektiv,
namligen vilka begrénsningar rektorer respektive larare ser for rektors mojlighet att utdva ett
pedagogiskt ledarskap. Denna aspekt kategoriseras in under tolkningar i resultatredovisningen
sedan beskrivningar av dessa begransningar i vissa fall blandas in i respondenternas redogorel-

ser for tolkningen av uppdraget.
Tolkning

R R N B N
Overgr_|pa_nde ?Iler Utmanande ledarskap - Hinder - ramfaktorer
undervisningsnara -

hur? eller skolkultur
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| | | |
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kollegialt larande

— Autonomi — Krav

Figur 6:1: Larare och rektorers tolkningar av det pedagogiska ledarskapet

Figuren visar de kategorier som framkommit under fragestallningen om larare och rektorers tolkning av det pedagogiska
ledarskapet (bla ruta). De tre nivderna av kategorisering synliggérs genom olika farger (férsta nivan: gul, andra nivan: gron,
tredje nivan: vit)
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6.3.1. Overgripande eller undervisningsnira - vad?

Ett centralt tema genom alla intervjuer med bade rektorer och larare &r detaljnivan pa det peda-
gogiska ledarskapet hos rektor. Detta kan illustreras med begreppsparet direkt-indirekt pedago-
giskt ledarskap (Térnsen, 2009). Generellt ar de intervjuade lararna bendgna att tala om hur
rektors pedagogiska ledarskap har formen av ett mer évergripande ledarskap, som framst bere-
der larare goda forutsattningar att utdva sin undervisning.

N& men jag tanker ju mer att det &r det har évergripande ansvaret. Som kanske inte man sager "pedagogik”
riktigt, men det &r ju pedagogik allting pa nagot satt. Men mer ordningsfragor ordningsregler, socialt bete-
ende hos elever och elever som mar daligt och sadér. (AL1)

Bada lararna vid Skola A namner ett antal exempel pa hur rektors uppdrag som pedagogisk
ledare kan se ut utifran det har perspektivet: ansvaret for att arbeta enligt skollag och laroplaner,
att formulera regler och vardegrund for skolan och se till att de efterlevs (ordningsfragor, jam-
stilldhetsarbete), fordelning av personella resurser (“en vuxen till i klassrummet”, placering av
specialpedagoger) och kommunikation med hemmen i elevarenden. Manga av dessa exempel
ligger narmare de sociala mal som férekommer i laroplanen an kunskapsmalen (Skolverket,
2019).

Lararna vid Skola A hanvisar ocksa till rektors arbete med organisationsfragor relaterat till det
pedagogiska arbetet. Som ett exempel pa hur rektors pedagogiska ledarskap kan ta sig uttryck
lyfter bada dessa larare hur lararlaget nyligen deltagit i diskussionen om prioriterade omraden
(klasser, amnen) for nastkommande lasar. Bade AL1 och AL2 upplever olika moten som cent-
rum for arbetet med att utveckla undervisningen pa skolan. Har namns i synnerhet den modell
med largrupper som skola A arbetar med, dar rektor alltsa traditionellt inte narvarat alls. BL1
ger uttryck for att dialog kring utveckling av undervisningen kan foras mellan kollegor som
undervisar 1 samma dmne och att &mneskollegor kan fungera som en “kontrollerande” instans,
men BL1 saknar sjalv den mojligheten:

Och jag &r dessutom ensam [dmnes-] larare pa skolan, alltsa jag kan ju hitta pa vad som helst hér. Det finns
ju ingen som kan kontrollera mig. Jag kanske sitter och ljuger, i alla sammanhang liksom. Och sétter betyg
pé eleverna bara "ja det &r jattebra™ alltsa ... nu har ju man nu kanske kvalitetssakrat d& med att man har gétt
pa universitetet och sa dar liksom men det &r ju ingen som har kollat pa mina betyg eller liksom ... sa. (BL1)

| Skola A:s fall ar det forst nar lararna borjar tala om dessa olika forum pa skolan, sasom ex-
empelvis largrupperna, som larare AL1 och AL2 ndmner arbetet med utvecklingen av utbild-
ningen. Da ger de uttryck for upplevelsen att det utvecklingsarbetet redan genomfors pa skolan
I dagslaget inom ramen for befintliga motesstrukturer.

Denna tolkning av rektors pedagogiska ledarskap hos larare AL1 och AL2 far ségas avse ett
mer indirekt ledarskap. Samtidigt resonerar AL2 i citatet nedan kring hur detta “paraplytdank”™
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som upplevs inga i rektors uppdrag ger rektor en majlighet att identifiera aspekter av skolans
arbete som l&ararna inte sjalva kan se:

Rektors pedagogiska ledarskap &r ju sa manga delar for det &r ju, det pedagogiska ledarskapet &r ju egentli-
gen da att leda utifran det pedagogiska. Att pa ett, inte pa detaljplan far det ju inte bli heller, utan det ska ju
liksom vara ett Gver-, ... paraplytank, dar man ska se hela organisationen, och hur langt vi kan na med vara
elever och fa dem att utvecklas s mycket som majligt. Och se vilka majligheter vi har. Alltsa hen kan ju se
en dverblick, en struktur, som inte vi andra kan se for vi ar ju sa ingrottade i vara sma @mnen eller arbetslag
eller liknande. (AL2)

I och med detta mer 6vergripande ledarskap upplever alltsa AL2 hur rektor far mojligheten att
“se vilka mojligheter” som lirarna har. Det ar 6verlag vart att uppmarksamma hur bade larare
ALT och AL2 nér de far den inledande frdgan om vad de tdnker pa nér de hor begreppet “rektors
pedagogiska ledarskap”, omgaende understryker vad rektors pedagogiska ledarskap inte om-
fattar enligt deras tolkning. | de tva citaten fran AL2 ovan som aterger lararens fullstandiga svar
pa fragan, gar det att se hur lararen i andra meningen reserverar sig for att det inte far bli pa ett
“detaljplan”. Denna formulering grénsar till en férvéntan och behandlas utforligare i nésta sekt-
ion (6.4.). Larare AL1 kommer in pa ett snarlikt resonemang i sitt svar pa samma fraga:

Jag tanker ju absolut inte sérskilt mycket ren didaktik, frégor kring amnet och sa. For jag &r ju betydligt
battre utbildad i [Amne] &n vad hen &r till exempel, sa att dar har hen ju inte s& mycket att sitta emot. Sen
kan man ju prata om saker och diskutera och bolla och s&, men dér ... det gér man ju kanske, istéllet hellre
med en kollega i &mnet da som lever i det har ocksa nu. Men sen har ju var rektor [amnes-] bakgrund dé sa
att da blir det ju lattare att man diskuterar kanske sadana saker i sa fall. (AL1)

Denna larare haller sig mer strikt till att tolka uppdraget utan att ga over till sina personliga
forvantningar i sitt svar pa denna fraga. Lararen har ocksa reserverat sig for att infor intervjun
pa eget initiativ ha gjort nagra sokningar pa rektors pedagogiska ledarskap, med motiveringen
att “som ldrare tinker man inte pa det s& mycket”. Larare BL1 avviker pa flera punkter markant
fran lararna vid Skola A. BL1 besvarar fragan om sin personliga tolkning av rektors pedago-
giska ledarskap med att beskriva sina forvantningar (se 6.4.), och talar genom intervjun framfor
allt om hur rektors pedagogiska ledarskap inte tar sig uttryck i dagslaget. Samtidigt far BL1:s
forestallningar kring hur ett idealiskt pedagogiskt ledarskap skulle kunna arta sig sagas vara en
foljd av ldrarens tolkning av begreppet “rektors pedagogiska ledarskap”. Har framkommer tyd-
ligt grazonen mellan vad som utg6r en tolkning och forvéantning hos intervjupersonerna, ett
fenomen som blir foremal for vidare reflektion i arbetets avslutande diskussionsdel. BL1 beto-
nar ocksa I6pande att i fraga om nuvarande rektor BR:s arbetssétt och formen pa BR:s pedago-
giska ledarskap ar det svart att falla utldtanden med hansyn till de sarskilda omstandigheterna
under rektors forsta ar pa skolan. Samtidigt framgar av citaten som redovisas nedan att BL1
ocksa delger sin subjektiva erfarenhet av hur det ser ut i skolvarlden mer generellt.

Nér de intervjuade rektorerna delger sin tolkning av rektors pedagogiska ledarskap beskriver
de det som sitt uppdrag att fungera som en samlande kraft i det pedagogiska arbetet pa skolan.
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Det pedagogiska ledarskapet det ar ju det dar som pa négot sétt visar riktning tanker jag. Vart vi ska med allt
det har som vi gor pa en dag. Det ar ju liksom att hélla fanan hogt, och forsoka att med signalvérden och pé
olika satt signalera vilken kunskapssyn eller framfor allt att samla tanker jag, for det &r ju valdigt splittrat att
forsoka std for den samlade bilden av kunskapssyn och hur vi ser p& bedémning och betygssattning. Att
samla ihop det, och liksom pa nagot sétt visa riktning, i de dar sakerna som ror just undervisningen, tanker
jag. (BR)

Bada rektorerna understryker pa olika stillen behovet av forum dar lararna sjélva kan fora pe-
dagogiska diskussioner och identifiera utvecklingsomraden i sin undervisning, precis som AL1
och AL2 talar om. Rektor AR framfor vikten av den hér typen av forum som ett béattre alternativ
till att rektor exempelvis skulle genomfora lektionsbesok. | detta sammanhang resonerar rektor
AR som foljer:

Jag tycker det &r viktigare att som rektor skapa ett kollegialt larande mellan pedagogerna utifran vad for-
béttringsomradena &r, att utmana gruppen. Och sen att gruppen jobbar sjalva med att hitta I6sningar, att de
gar in till varandra for att utveckla sin undervisning. (AR)

Detta citat ger i viss man uttryck for ett sadant Gverlatande pedagogiskt ledarskap som
Hallerstrom (2006) beskriver. Det bor samtidigt forstas mot bakgrund av att bada rektorerna
inte varit pa sin nuvarande skola mer &n ett och ett halvt respektive ett lasar. BR beskriver
bristen pa “plattformar” under det gangna dret som ett stort hinder for att kunna bedriva sitt
pedagogiska ledarskap pa onskvért vis. Rektor BR beskriver narvaro som en viktig egenskap
hos en ledare, men fokuserar da inte pa narvaro i klassrummen:

Vi forsokte jobba hemifran en vecka jag och min kollega men vi insag att det gar inte liksom. Sé att ganska
sa inlasta har i var lilla korridor, &r vi ju. Sa att jag skulle vilja vara mycket mer delaktig, narvarande, finnas
bland eleverna finnas med pa arbetslagsmaten pa ett helt annat sétt &n att jag sitter pa en skarm nagonstans
och fér liksom ropa lite "halla halld". (BR)

Bade AR och BR aterkommer till hur de arbetar med sitt uppdrag att utveckla utbildningen pa
skolan. Har talar de i liknande termer om att vaga ifragasatta och utmana, en aspekt som ut-
vecklas i nésta avsnitt (6.3.2). Rektor AR betonar vidare vikten av att koppla det pedagogiska
arbetet till forskning och beprévad erfarenhet respektive styrdokument. Samma rektor tar det
systematiska kvalitetsarbetet (“SKA-arbetet” i citatet nedan) som ett exempel pa hur det gér att
bedriva pedagogiskt ledarskap och menar att detta kan fylla en viktig funktion for att skapa
fortroende hos lararna for rektors arbete med utvecklingen av utbildningen:

Annars &r det ju viktigt att just koppla det till just SKA-arbetet. Det blir svart annars att gora ... allts3, det
kan latt bli tyckande. Utifran vad jag anser att en ldrare ska vara gora. Utan det méste ju vara kopplat till
vdra styrdokument och andra delar for annars blir det, ja, det ar l4tt att de fattar det ... upplever det som ren
kritik. (AR)

Rektor BR beskriver pa snarlikt vis hur deras pagaende arbete med Skolverkets nulageskart-
laggning utgjort en mojlighet att identifiera “brister” i undervisningen, inom en ram som skapar
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mer fortroende hos lararna for utvecklingsarbetet rektor avser bedriva. Pa fragan om hur rekto-
rerna utdvar ett pedagogiskt ledarskap 6ver undervisningen specifikt, det vill saga ett mer direkt
undervisningsnara ledarskap, inleder BR med att tala om forutsattningar:

Jattemycket tanker jag, forst och framst skapa forutsattningar, for vara fantastiska pedagoger att gora ett sa
gott jobb som méjligt, det &r ju liksom en huvuduppgift som jag har att skapa goda forutsattningar, for bade
vdra elever och vara pedagoger. Sen finns det ju alltid en nskan tanker jag eftersom jag har det sa nara och
jag aven hor det i samtal med mina pedagoger hér nu, det &r ju det har att ... att komma at karnan, allting
som handlar om kdrnan om undervisningen det &r ju det som négonstans ... skapar intresse hos pedagogerna,
Vi ror oss ju i massa olika omraden och pratar om massa olika saker och, ndgonstans s ar det sa hér dar man
far absolut storst liksom gensvar och intresse och motivation, det &r ju nér vi pratar om det som pedagogerna
upplever ar deras karnuppdrag liksom. Och det ar ju undervisningen, sa dar tanker jag att det finns, det finns
ju jattemycket att gora. (BR)

Samtidigt som BR ovan framf6r hur det mer undervisningsnira pedagogiska ledarskapet “forst
och frimst” handlar om att “att skapa fOrutséttningar”, tangerar rektorn naturligt frigan om
larares forvantningar pa rektors pedagogiska ledarskap nar svaret ror sig in pa larares 6nskan
att “komma &t kirnan” i undervisningen. Rektors resonemang har antyder hur larares forvant-
ningar utgdr en forutsattning for vilket pedagogiskt ledarskap rektor kan och bor utdva. Rektor
lutar sig mot vad “som far mest gensvar”, det vill sdga vilken typ av pedagogiskt ledarskap som
rektor upplever ar mest realistiskt eller effektivt. Pa sa vis utgor forvantningarna en ram inte
bara for rektors forverkligande men ocksa for rektors tolkning av det pedagogiska ledarskapet.
Det kan ses som ett tydligt exempel pa hur policytext kan ta en ny skepnad i praktik i linje med
Balls (1993) teori.

| fallen ovan &r det alltsd i samband med rektorernas tal om ett mer undervisningsnara ledarskap
och hur de arbetar med utveckling av utbildningen, som de reflekterar 6ver sin roll att utmana
lararnas erfarenheter och invanda monster. Kopplingen mellan denna utmanande ledarroll och
synen pa ett mer direkt, undervisningsnara pedagogiskt ledarskap hos rektor utvecklas succes-
sivt nedan.

6.3.2. Utmanande ledarskap - hur?

De intervjuade lararna pa Skola A har alltsa & ena sidan en tydlig bild av hur det pedagogiska
ledarskapet inte innebér att rektor ska vara alltfor undervisningsnara, & andra sidan antyder de
rektors potential i att identifiera utvecklingsomraden i lararnas undervisning pa ett satt som de
sjélva inte kan. Ovan gick det att se hur AL2 i sin tolkning av rektors pedagogiska ledarskap
kommer in pa hur rektor kan “se vilka mojligheter” larare har. Nar AL i slutet av sin intervju
ges mojligheten att lagga till eller nyansera nagot av det som sagts, sammanfattar lararen sina
tankar om rektors pedagogiska ledarskap pa nytt:

Nej utan det handlar val om det att man liksom gar in till rektor kanske ibland och det kan ju handla om
didaktiskt att, ja, "vi behover de har och de har resurserna mer, material eller tid eller s, for att kunna ge-
nomfora det har och det har och s3". Och sé far man bolla det mer d& och s& och dé kan ju rektor ifrégasitta

27



da: “men #r det ... riitt?”. Ja men det #r ju den hér delen av centrala innehallet alltsé s&, men visst annars sa
diskuterar man ju inte s& mycket. | detalj. (AL1)

AL1 tangerar har rektors mojlighet att ifragasatta invanda forestallningar i diskussioner om
det pedagogiska arbetet. Larare BL1 &r en tydlig foresprakare for att den har funktionen hos
rektor ska fa storre spelrum jamfort med i dagslaget. Detta i kontrast till larare AL1 och AL2,
som alltsa tangerar samma fenomen men utan att detta dominerar deras beskrivningar av vare
sig tolkningar eller forvantningar pa rektors pedagogiska ledarskap.

Rektorers utmanande av invanda forestallningar och beteenden i undervisningen ar nagot som
rektorerna AR och BR behandlar mer ingdende. Nar AR uppmanas sammanfatta innebdrden
av rektors pedagogiska ledarskap inleder rektorn pa foljande vis:

Som rektor sa har du ju tva roller. Den ena &r att chefa, den andra &r att vara pedagogisk ledare. Alltsa driva
det pedagogiska arbetet och utvecklingsarbetet framét. Och det handlar ju om att vaga ifrdgasétta vad de
gor. Att vaga utmana dem. Att koppla det till forskning och beprévad erfarenhet men ocksa vaga sdga "var-
for gor ni detta?". (AR)

| foregaende avsnitt beskrevs hur bada rektorerna understrok vikten av att bedriva arbetet med
utvecklingen av utbildningen tydligt forankrat i olika arbetsmodeller, styrdokument samt forsk-
ning. Nar BR berattar om skolans pagaende arbete med Skolverkets nulageskartlaggning pratar
rektorn delvis utifran sin erfarenhet av att ha varit larare fram tills alldeles nyligen och ger en
bild av vilka utmaningar det kan finnas med detta rektors uppdrag att utmana lararna:

[...] Utifran olika typer av resultat och data s letar man faktiskt brister, och det hér har varit ganska tungt
for vi larare 4r valdigt vana med att hitta framgang, att hitta framgangsfaktorer hos véra elever och allt vi
gor. Sa att det har har varit en liten sahér tankevurpa lite jobbigt att liksom leta fel ocksa, eller brister da.
Ocksa i en sa har otroligt valfungerande skola dar vi har véldigt hdga meritvarden, s att i borjan var det lite
sahar "men vada, det finns ju inga brister, vi &r ju jattebra". [skrattar till] (BR)

Rektor AR utvecklar sina tankar kring uppdraget att utmana pa foljande vis:

Det var ju ingen som pratade for tjugofem ar sen eller tjugosex ar sen om pedagogiskt ledarskap, du pratade
om att du skulle vara en god ledare. Men vad innebar en god ledare? Och det &r ju liksom det ... jag brukar
sdga att vara en god pedagogisk ledare handlar om att kunna utmana granser och visa att man tycker om.
For att du kan inte bara vara dar och hacka och sla ner utan du maste lyfta i andra andan nagonstans, folk
maste & lov att blomma. For da vaxer alla, sa att det har &r ju, det finns en sadan Iang historia och att vara
pedagogisk ledare det ar de sista 5-6 &ren vi pratar om att man har lyft den rollen. (AR)

Det relationella perspektivet pa ledarskapet som framgar av citatet ar ocksa ett tema som AR
atervander till flera ganger, vilket aterkommer i resultatredovisningen nedan. AR:s perspektiv
har framstar som ett exempel pa ett sadant transformativt ledarskap som Hallerstrom (2006)
finner lyser med sin franvaro. Larare BL1 efterfragar explicit mer av just den hér sortens utma-
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nande och transformativa ledarskap. | ett resonemang om vikten av beslutsformaga i rektors
ledarskap, sager BL1:

Och vissa fragor som bollas ner pa oss som jag tycker ar tydliga ledningsfragor ar ju sa hér ordningsfragor
"hur ska det vara pa skolan", "hur ska vi géra med mobiltelefonernas vara eller icke-vara". Liksom det be-
hver ju inte femtiotva larare sitta och tycka olika om. Det vet vi ju redan pa forhand att det kommer ju inte
bli nagon konsensus i det utan dar tar vi ett beslut, och sa ... folk &r lite daliga pa att bli ledda liksom det ...
ibland kanns det lite platt. (BL1)

| citatet ovan gor AR ocksa en distinktion mellan ledarskap och pedagogiskt ledarskap. AR
aterkommer flera ganger till behovet av att prata om ledarskap och inte enbart pedagogiskt
ledarskap. Rektor AR gor tydligt att ledarskap i skolvarlden &r ett “véldigt annorlunda uppdrag”
jamfort med att vara ledare i andra verksamheter, men upplever att begreppet pedagogiskt le-
darskap som sadant inte ar sa viktigt.

Att vara ledare, jag vill inte bara kalla det pedagogisk ledare, att vara ledare &r ju att vilja fa méanniskor att
forandra sig, till nagonting annat. (AR)

Behovet av att utmana invanda forestéllningar och erfarenheter som (pedagogisk) ledare ar na-
got som ligger néra det transformativa ledarskap som rektorer enligt Hallerstrom (2006) har
svart att utveckla. Nar Ludvigsson (2009) betonar vikten av att “gd utanfor sin egen erfarenhet,
som ett objekt, och i reflekterandet Gver andras erfarenheter fordndra sin medvetenhet” antyder
det ocksa larares potential att i dialog forma varandra att utveckla sin undervisning. Resultaten
ovan indikerar hur lararna ser det som centralt i rektors uppdrag som pedagogisk ledare att
utforma de forum dér detta erfarenhetsutbyte kan utspela sig.

| citaten i detta avsnitt har fokus legat pa de tillfallen nar larare, i resonemang om hur de tolkar
rektors uppdrag som pedagogisk ledare, identifierar rektors mojlighet att fran sin position ut-
mana och stimulera lararna. | sektion 6.4. behandlas larares uttryckta forvantningar pa rektors
pedagogiska ledarskap mer grundligt, for att sedan i den foljande diskussionsdelen kontrasteras
mot den bild av rektors potential att utmana som lararna uttryckt ovan.

6.3.3. Hinder - ramfaktorer eller skolkultur?

Om skolan betraktas som ett 16st kopplat system Gppnar det ocksa upp for att identifiera de
rationaliseringsprocesser som skolorganisationens aktorer kan vantas ta till for att férklara och
begripliggora de inte nddvandigtvis helt rationella eller formaliserade processer som pagar, det
Weick (1995) kallar sensemaking. Foljande avsnitt kan ringas in med hjalp av det begreppet,
da fokus ligger pa hur larare respektive rektorer i sina tolkningar av rektors uppdrag tangerar,
och i vissa fall tycks influeras av, sin syn pa vilka forutsattningar som begransar rektors moj-
ligheter att utbva ett pedagogiskt ledarskap 6ver undervisningen. De forklaringsmodeller som
framkommer kring varfor rektor inte kan arbeta mer undervisningsnéra i sitt pedagogiska le-
darskap an i nulaget skiljer sig distinkt at mellan larare och rektor.
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I foregdende avsnitt formulerade rektor AR rektorskapets tva distinkt skilda roller: “att chefa”
respektive “att vara pedagogisk ledare”. Det var rektor AR:s initiala respons pa fragan om hur
rektors pedagogiska ledarskap kan sammanfattas pa ett karnfullt satt. Nar rektor BR far samma
fraga lyder svaret:

Jag tanker pa det dar som jag skulle vilja gora, mycket mer av, nar du sager det pedagogiska ledarskapet.
Och kanske ocksa mycket for att jag sa nyligen har liksom lamnat klassrummet och undervisning sa kanner
jag ju mig fortfarande valdigt trygg i det som rér undervisning pa nagot sitt, det &r ju det som jag upplever
mig sjalv beharska. Det &r ju ménga arbetsuppgifter i rektorskapet som jag liksom annu inte beharskar. Om
man sager sd. Med personalansvar och alla procedurer kring det och lonerevisioner och massa laskiga saker.
S3 att det pedagogiska ledarskapet, &r ju det dar som man nagonstans vill komma &t och gra mycket mer
av an vad jag upplever att tiden racker till, helt enkelt. (BR)

Tid anges i slutet av citatet som ett hinder for det pedagogiska ledarskapet (jfr Skolverket,
2020), vilket bor ses i ljuset av att rektor BR haft sitt forsta ar pa skolan tillika sitt forsta ar i
rektorsyrket och beskriver hur den begrénsade erfarenheten av chefskapet i rektorsrollen gjort
vissa arbetsuppgifter tidskravande. Dessutom paminner BR I6pande under intervjun om hur
detta forsta ar praglats av coronapandemins inverkan pa skolverksamheten och de svarigheter
med att upprétta rutiner, kontinuitet och genomféra méten som pandemin medfort. Rektor BR
har en mer generell bild av att det pedagogiska ledarskapet ar begrénsat:

Men det &r klart att det finns begransningar, jag tror att de flesta rektorer liksom egentligen har en énskan av
att fa vara mer i det pedagogiska, och inte si mycket i byrakratin, och juridiken och ekonomin och dom
andra delarna som man ar i. Sa sett. (BR)

BR fortsatter:

[...] Begrénsningar, alltsd det kan ju finnas massa begransningar det beror ju p& vad du har for kultur pa
skolan och hur val man blir inslappt. Om kulturen &r att vi ar kollegor eller om kulturen &r att jag alltid &r en
chef som Gvervakar eller nat liknande, det finns ju mangder med begransningar i det och det ser ju lite olika
ut frén individ till individ ocksa. Tanker jag, pa en skola. Har upplever jag vél att 7-9 &r véldigt starka.
Valdigt starka tillsammans, de ar valdigt sjalvgaende, ganska sjalvstandiga. Tar stort eget ansvar och valdigt
sadar att "det loser vi" och "det behover du inte fundera pa utan det fixar vi" och s3, och det dér &r ju lite pa
gott och ont, for det finns ju saker som jag vill skruva pd, dar ocksa, naturligtvis. Aven om det &r en otroligt
valfungerande skola, verkligen. (BR)

Den begransning som BR fokuserar pa &r relaterat till skolkultur. Ledarstilar och larares auto-
nomi ar vad som lyfts fram som konkreta exempel vid frdgan om hinder for rektor att utéva
pedagogiskt ledarskap éver undervisningen. Rektor AR:s svar pa samma fraga gar i samma
riktning och aterknyter an en gang till det relationella perspektiv som rektor AR tydligt lutar
sig mot:
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Ja om du inte har tillrackligt god relation med dina pedagoger, om du inte skapar relationer dar de k&nner
att det finns en tillit, dér det inte handlar om att siga dem. (AR)

Larare BL1 anser ocksa att det mer utmanande och undervisningsnara pedagogiska ledarskapet
forsvaras av larares instinktiva motstand:

Sa dér hade man ju kanske dnskat att det fanns ett Gvergripande mal eller tankesétt eller ... och det har jag
forsokt arbeta in i de hér kollegiala larande-, men det méter ett visst motstand. Inte fran rektor men fran aldre
kollegor framfor allt som tycker att det &r skitlaskigt och dndra pa sig och jobbigt och sé har. Att vi &r ganska
déliga pa att granska oss sjalva utan man kommer ut fran utbildningen och sen kér man liksom. Och sen blir
man aldrig kontrollerad vi som nyligen har gatt eller vi som gér &r ju vana att ndgon kollar pa alla vara grejer.
Och rattar och sager bara "du hur tankte du har?". Och sa ar det inte sa farligt, men att géra det med nagon
som jobbat tio-femton-tjugo &r ar ju liksom ... det &r ju véldig integritetskrankande for dem, upplever jag att
de tycker. (BL1)

Rektorernas tankar om skolkultur som det huvudsakliga hindret for rektors pedagogiska ledar-
skap Gver undervisningen utgor en kontrast till resonemangen hos lararna pa Skola A i samma
fraga. Bada lararna kommer in pa begransningar tidigt i intervjun, utan att ha fatt nagon fraga
om vilka hinder de ser for rektor att utdva ett pedagogiskt ledarskap. AL1 far exempelvis fragan
om huruvida det skulle vara vdlkommet med ett mer undervisningsnéra pedagogiskt ledarskap,
ifall det skulle vara praktiskt mojligt:

Vélkomna ... jag vet inte klart att, liksom, den optimala relationen med en chef kanske &r att man jobbar
jattetatt och sa har och samtalar om mycket och sd men jag tror ju att det ar ju liksom blir ju en utopi med
tanke pé hur en chef och rektor har for arbetsbérda och krav pa sig liksom och l6sa allt det andra formella
och de har liksom om du ser deras priolista. (AL1)

AL1 tangerar for en stund en personlig férvantan och en forestallning bortom de radande om-
standigheterna, men atervander sedan genast till att avfarda ett mer undervisningsnara pedago-
giskt ledarskap for att det inte upplevs som realistiskt. AL2 inleder sitt resonemang pa fragan
om forvantningar pa rektors pedagogiska ledarskap med att ocksa omgaende berdra ramfak-
torer:

Om jag ska backa tillbaka liksom genom aren, sa har jag val haft ... de flesta rektorerna har ju haft ett ledar-
skap men det har ju varit valdigt lite pedagogik, ibland for att de hinner inte med det. For att det liksom, de
har fullt upp med bara att driva skolan, och allt annat som sker runt omkring och pengar och budget och nya
laroplaner och sd. Men det har liksom pedagogiska ledarskapet att diskutera just undervisning och diskutera
vad &r kunskap, alla de har diskussionerna som man ocksa behéver ha. Men mina forvéntningar kring det,
ar val nagon slags fifty-fifty egentligen att jag nskar liksom att rektor ... halva sin tid skulle kunna lagga det
pa pedagogisk utveckling. Och leda oss pedagogiskt, men sallan blir det fifty-fifty. (AL2)

Bade rektorer och larare ser alltsa vissa hinder for rektor att bedriva ett pedagogiskt ledarskap
éver undervisningen, men beskriver olika typer av hinder. Larares forvantningar tycks ocksa
praglas tydligt av vilka forutsattningar de upplever att rektor har. Larares forvantningar gar
ocksa utdver dessa ramfaktorer vilket redovisas i féljande avsnitt.
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6.4. Larares forvantningar pa pedagogiskt ledarskap

Larares forvantningar pa det pedagogiska ledarskapet fangades genom att dels stélla en bredare
fraga om personliga forvantningar pa rektors ledarskap, dels ett par fragor om vad respondenter
i allménhet tror att larare forvantar sig fran rektors pedagogiska ledarskap eller inte forvantar
sig. Géllande rektorernas upplevelse av forvantningar fran lararna stéalldes fragor om vilket
slags pedagogiskt ledarskap de tror lararna forvantar sig, respektive vilket pedagogiskt ledar-
skap de upplevde att lararna inte forvantar sig. Ocksa i fragan om vad som ar det viktigaste for
att ett bra samarbete om undervisningens utveckling har forvantningar pa rektors pedagogiska
ledarskap framkommit.

Tva 6vergripande kategorier av forvantningar pa rektors pedagogiska ledarskap har framkom-
mit ur intervjuerna vilka ar (1) évergripande ledarskap och (2) pedagogisk kompetens. Till detta
har bade larare och rektor uttryckt olika forvantningar som kan sagas handla om forutséttning
for att bedriva pedagogiskt ledarskap vilket &r tid for pedagogiskt ledarskap. Hur férvantning-
arna formas av synen pa ramfaktorer, sdsom tid for pedagogiskt ledarskap, har diskuterats under
avsnitt 6.3.3. | figur 6:2 nedan visas en 6verblick pa de kategorier och underkategorier som
framkommit i intervjuerna.

Tid fisr pedagogiskt Forvantningar pa det

pedagogiska
ledarskap e
' |
[
Overgripande ledarskap Pedagogisk kompetens
[ | |
Vad? Innehalli Hur? Kvaliteteri Palastom ldroplan och
ledarskapet ledarskap amnen
| | Organiseraforum far | | | Tydlighet och
pedagogizk utveckling kommunikation

Rektor &rnaravarande
Skolgemensamma

— - ele | och uppmarksammar
rutiner och riktlinjer larare

Fredar undervisningen,
hilla borta svaraelev-
och faraldragrenden
fran l&rarna

Medbestammande

Ej detaljstyrning (ingen
|| inblandningididaktik,
beddmning,
lektionsplanering)

Figur 6.2: Larares forvantningar, och rektorernas upplevelse av lararnas forvantningar, pa det pedagogiska ledarskapet
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Figuren visar de kategorier som framkommit under fragestallningen om larares forvantningar, och rektorernas upplevelse av
larares forvantningar, av det pedagogiska ledarskapet (bl ruta). De tre nivaerna av kategorisering synliggérs genom olika
farger (forsta nivan: gul, andra nivan: gron, tredje nivan: vit)

6.4.1. Overgripande ledarskap - vad?

Den forsta kategorin av forvantningar ror forvantningar pa ett évergripande pedagogiskt ledar-
skap. Detta kommer till uttryck i ett vad, vilket ar en underkategori som handlar om innehallet
i styrningen, samt ett hur, vilket handlar om pa vilket satt som ledarskapet utévas. Innehalls-
massigt framtrader fyra forvantningar pa det pedagogiska ledarskapet vilka ar att rektor orga-
niserar forum for pedagogisk och didaktisk utveckling, tar beslut om dvergripande rutiner och
riktlinjer, fredar undervisningen samt en kategori negativt formulerade férvantningar som kan
sammanfattas som en onskan att rektor inte ’detaljstyr”.

Att organisera forum for pedagogisk och didaktisk utveckling framtrader framfor allt bland
larare som en forvantan pa vad det pedagogiska ledarskapet skall innehalla. Rektorerna talar
om att organisera forum som ett sétt att leda den pedagogiska utvecklingen pa skolan. Dock
kommer dessa uttalanden som svar pa fragor om rektors tolkning av uppdraget och det gar inte
att uttyda om det handlar om en upplevd forvantan eller sjalvpalagda krav. Bland lararna fram-
trader dock forvantan om forum. AL1 menar att rektor bor organisera forum dar lararna rappor-
terar utvarderingar eller pa forhand framtagna fragestallningar men att dessa forum framst kan
genomfdras med exempelvis amneskollegor. Pa fragan om vad som ar viktigast for att skapa
ett bra samarbete kring utvecklingen av undervisningen svarar AL1 féljande.

[...] att, hen organiserar forum. Och former. Som gor att vi kan gora det. Och s& kanske till och med ber
nagon att rapportera da. Alltsd man kanske gor en rapportering av ... oftast &r de-, vanligaste, det vanligaste
ar kanske att man efter ett lasér utvérderar sin verksamhet. P& nagot sitt, och da kan det finnas olika formulér
eller fragestallningar. Och de kanske inte hen har ... rektorerna har gjort sjalva men de ansvarar ju for de pa
nagot satt. Sa att, och se till att det har ska goras och sd gér man det och da forst det kan ... forhoppningsvis
en utvecklande diskussion, i vart amne, amneslag da som vi kallar det. (AL1)

En andra underkategori i forvantningar pa innehallet pa det pedagogiska ledarskapet handlar
om skolgemensamma rutiner och riktlinjer. Dessa beskriver larare som ordningsregler, riktlin-
jer for fortbildning av larare, i citatet nedan berdrs bade dnskan om skolgemensamma rutiner
samt en 6nskan om att rektor inte blandar sig i detaljer kring undervisningen.

En tredje forvantan som framtrader bade bland larare och rektorer ar att rektor ska freda lararnas
undervisning genom att 16sa svara elevsituationer i klassrummet eller halla kravande foraldrar
borta fran lararna, som en avlastning for lararna. BR beskriver hur hen kan ta pa sig att ta dver
arenden och skdéta kontakten med foraldrar for att underlatta for lararna. Ocksa svara elevéren-
den framtrader som en forvantan fran lararna att rektor ska l6sa eller hjalpa till att 16sa. Rekto-
rerna menar att detta kan vara tillfallen att utmana larare i hur deras undervisningen &r utformad
gentemot dessa elever. En sadan diskussion kring sérskilda elever ar ocksa nagot som lararna
ger uttryck for ar en vanlig orsak till direktkontakt med rektor. BL1 menar att svara elevarenden
ar nagot som larare ofta 6nskar bli av med vilket BL1 sjalv menar ar nagot som lararen bor
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fraga sig vad den gjort i sin undervisning i stallet for att skjuta ifran sig ansvaret. Pa slutet
uttrycker ocksa BL1 lite skamtsamt en 6nskan om att foraldrar halls borta. Detta ska dock ny-
anseras med att BL1 ocksa uttrycker en styrka i att foraldrarna bryr sig om skolan. Pa fragan
om vad BL1 tror att de allmanna forvantningarna pa rektors pedagogiska ledarskap ar bland
larare pa skolan namns bade elevarenden och foraldratryck:

[...] jag ténker att ménga vill vil att de ska l6sa allting som &r jobbigt f6r dem i klassrummet. Folk som inte
foljer mall LA. Att de &r brakiga eller ledsna eller bara inte den urtypeleven liksom som sitter still och lyssnar
och gér nar man sager till dem. Dér vill de garna "ja det &r sa brakigt, ja han kommer inte” bara "nej, okej,
vad har du gjort?" alltsa ... jag hade velat ha en rektor som ger en valdigt tydlig "'sa har ska utbildningen se
ut". Har & min vision, vi fokuserar pa det har. Alltsa det har lite, jag ska inte sdga men "team spirit" liksom
vad ska vara kanslan pa skolan? Och sen forvéntar jag mig liksom att halla borta stérande element, det vill
sdga [skrattar till] fordldrar. (BL1)

Slutligen aterkommer lararna i intervjuerna om innehall som inte dnskas fran rektors pedago-
giska ledarskap. Detta ar att det inte ar 6nskvéart med ett ledarskap som ar alltfor detaljméassigt
eller kontrollerande i undervisningen. AL2 beskrev ovan (6.3.1) att det pedagogiska ledarskapet
inte far bli pa “detaljplan” utan att det mer ska vara ett paraply, dar rektor ser till hela organi-
sationen. De didaktiska diskussionerna vill lararna hellre ha med sina @mneskollegor. Pa fragan
om larare AL1 ser ett behov av det undervisningsnara pedagogiska ledarskapet resonerar AL1
som foljer:

N3, inte det didaktiskt sa nej utan da har vi ju liksom samverkansgrupper i med [amnes-] larare i kommunen,
vi har jag har tre kollegor har. Som jag pratar med om sadana saker. Men vi jag kanner inget behov av att
liksom ... "ja vi far bjuda in rektor har s vi far snacka om hur vi ska lagga upp" [undervisningen i amnet],
sa. Utan det handlar ju mer om ... ja regelfragor, ordning och reda. "Nu far ni prata med den héar eleven han
har liksom fortfarande inte fattat att telefon och Gronproppar ska ligga i skapet och sadér” ... (AL1)

Andra exempel som lararna lyfter som inte dnskvart ar bedomningsfragor och lektionsplane-
ring. Denna forvantan bekréaftas ocksa fran rektorernas upplevelse da de uttrycker att undervis-
ningsnara diskussioner upplevs som kénsliga och svara och exemplifieras med lektionsstruktur
eller att rektor utmanar lararens forstaelse av hur bedomning kan ga till. AR beskriver under
intervjun sitt pedagogiska ledarskap mycket i termer av att utmana och ifragasatta pedagogisk
praktik bland sina larare for att pa sa satt skapa pedagogiska diskussioner (se 6.3.2). Med bak-
grund i denna tolkning av sitt uppdrag far AR fragan om vad i det pedagogiska ledarskapet som
hen upplever att lararna inte 6nskar. Efter en kort tids tystnad svarar AR att det i princip inte
finns ndgot i detta undervisningsnara ledarskap som larare efterfragar.

Men det finns val ingen larare som efterfragar pedagogiskt ledarskap? Det ligger ju liksom i naturen att du
inte gor det, du vill ju inte allts3, det &r ju méanga larare som sager "men jag &r val autonom?" "nja kanske
inte". (AR)

Som anledning till att forvantningarna bland lararna inte handlar om att rektor blandar sig i
didaktiska fragor i undervisning hanvisar AR till rektors historik, dar rektor tidigare var narmare
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lararkollegiet. AR jamforde rektorsrollen da med forstelararrollen idag. Denna beskrivning lig-
ger i linje med vad Jarl (2013) menar vara professionaliseringen av rektorsyrket vilken med-
forde att rektorerna sarskildes fran lararprofessionen. Professionaliseringen av rektorsrollen
menar Jarl paradoxalt nog kan ha inneburit att mojligheten for pedagogiskt ledarskap forsvarats.

Lararnas forvantan kring hur nara rektor bér komma de didaktiska fragorna varierar dock mel-
lan lararna. Som namnts ovan avviker BL1 nagot i forhallande till lararna pa Skola A. BL1
beskriver en 6nskan om en storre transparens inom skolvérlden generellt och pa fragan om vilka
personliga forvantningar svarar hen att rektor garna far komma rakt ner i lektionsplanering och
individanpassning i undervisningen.

[...] det hade ju vart svinintressant att man sitter med sin rektor och kanske visar upp sin planering, till
exempel. Att jag lagger upp bara, ja "sa har". For jag tycker det ar helt sjukt att folk inte [skrattar till] har
planeringar, vad de ska géra med de har barnen, under tre ars tid liksom for man tittar pa sitt centrala innehall
och sa forsoker man dela ut det pa veckorna och sa sen forsoker man bygga runt det att man iallafall har
nagon form utav ... grund for sitt larande liksom, att man for elevernas skull ocksa for hur fasiken annars ska
du hinna forbereda for de som &r supersvaga eller de som har dyslexi eller jattemycket ADHD eller autism
om du inte vet vad du ska gora om tre-fyra veckor och du méste férbereda en uppgift som passar dem. (BL1)

6.4.2. Overgripande ledarskap - hur?

Manga av forvantningarna som bade lararna och rektorerna uttrycker i intervjuerna handlar om
hur ledarskapet skall gestaltas, snarare an vad det innehallsmassigt handlar om. Dessa kvaliteter
i det pedagogiska ledarskapet ar av mycket allman karaktar och handlar inte nédvandigtvis om
pedagogiken i det pedagogiska ledarskapet.

AL2 talar om en forvantan om att rektor och ledning ska kunna kommunicera de beslut som ar
tagna och att detta skapar en trygghet for lararna i vilken riktning rektor leder och vad som
galler. I fragan om tillit till rektors pedagogiska ledarskap lyfter AL2 ocksa denna aspekt av
tydlighet och kommunikation och menar att om beslut andras fran dag till dag sa skapar detta
en oro och otydlighet bland lararna.

En organisation, fungerar aldrig om rektorn ska vara en egen 6 nagonstans som tar alla beslut och aldrig
hinner kommunicera med personalen om varfor, s& det &r ju liksom nyckeln till att lyckas, &r att man har en
fungerande kommunikationskanaler ... vi &r absolut inte i mal dér och det & man nog aldrig, men att hela
tiden tydlighet och kommunicera sé att alla forstér ... vilka beslut har tagits, varfor togs de har besluten. Det
ar ocksa alltid valdigt mycket fragetecken kring olika beslut och alla tycker ju olika. (AL2)

En andra forvantan pa hur ledarskapet upplevs ska utdvas &r att rektor ar narvarande och upp-
marksammar lararna och deras arbete. Denna aspekt ar nagot som framst rektorerna uttrycker
som en upplevd forvantan fran lararna. Nedanstaende citat har stora likheter med hur AR svarar
pa samma fraga om forvantningar. Att ocksa tilltro namns i sammanhanget av att uppmark-
samma lararna 6verensstammer med ett resonemang fran AR om hur tillit byggs nedan (se
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6.5.2). BR sammanfattar denna forvéantan pa fragan om hur hen upplever larares férvantningar
pa det pedagogiska ledarskapet:

Jag tror man har héga forvantningar, pa pedagogiskt ledarskap, jag tror man har hoga forvantningar pa nar-
varo. Att man ska finnas runt om, att man ska se det som hander. Jag tror att man har héga forvantningar pa
deras ... alltsd att jag ocksa ska ha hag tilltro till dem. (BR)

En tredje forvantan pa hur ledarskapet ska utévas kommer fran larare och handlar om medbe-
stdmmande. AL2 beskriver att rektor visserligen ska bestdamma i slutdndan men att det &r viktigt
att rektor tar in lararnas asikter och for en dialog. Detta kan tolkas som ett uttryck pa en énskan
om medbestammande for lararna i viktiga pedagogiska fragor. Pa fragan om vad ALL1 tror att
lararkollegiet i stort har for forvantningar pa det pedagogiska ledarskapet beskriver hen vad
som tros vara den gangse uppfattningen bland lararna pa skolan. Forst beskriver AL1 att for-
vantningarna rent generellt &r att rektor inte &r alltfor inblandad i detaljer och lyfter sedan moj-
ligheten for larare att vara med och bestamma i resursférdelning.

[...] det som folk kanske mojligtvis efterfragar, for att f4 den hér lite mer dialog det handlar ju mer om,
kanske da, medbestammande och i resursfragorna. Alltsé dar kanske folk kanner sig ibland asidosatta. (AL1)

6.4.3. Pedagogisk kompetens

En andra 6vergripande kategori under vilka forvantningar som larare har pa rektors pedagogiska
ledarskap handlar om rektors pedagogiska kompetens. Den aspekt som framkommer under
denna kategori ar forvantningar pa kunskaper inom amnen och laroplaner.

Gallande kunskaper om @mnen och laroplan &r detta en forvantan som framtrader bade bland
larare och rektorer. BR beskriver sitt forsta ar som rektor pa skolan som véldigt spretigt och dar
det stalls krav pa beslut och kunskap inom manga olika omraden. | detta resonemang namns
exempelvis att vara palast infor amneskonferens eller fragor om elevhalsa.

Du slangs liksom mellan fragor om stad och huruvida man ska ha en speciell doft pa toaletterna till ... poli-
siara drenden till och sen s plotsligt sé just det, nu ska vi ha ... nu ska vi ju ha [skrattar till] imneskonferens
har och sé ska jag vara fullstandigt liksom inlést och pélast pa NO. [skrattar till] Arskurs nio, inte riktigt s,
men ... N4 men det &r spretigt. Jag ar valdigt ndjd med det har forsta aret i varje fall att jag i varje fall har
kommit till det att jag ... kan flytta, var sak till ratt plats. Till en bérjan liksom forsta tiden sa bara 6verskoljs
man liksom av fragor och saker som man forvantas kunna svara pa fran dag ett. Med en bredd som &r si
enorm liksom, nu kan jag i varje fall liksom flytta varje sak till rétt plats. "Ja men det &r ett elevhélsodrende,
det tar vi pa tisdagar.” "Det kan vi ta pd ert arbetslag pd mandag." Jag kan liksom flytta sakerna till rétt plats,
och det &r jag ndjd med. [skrattar till] (BR)

Lararna uttrycker ocksa forvantan om en palast rektor valdigt tydligt. BL1 uttrycker, som
namnts ovan, en stark énskan om att kunna sitta och diskutera sina lektionsplaneringar utifran
centrala innehall och formagor fran laroplanen med sin rektor. AL2 svarar pa fragan om vilka
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de viktigaste faktorerna for ett gott samarbete kring undervisningen &r att rektor bor vara ”pa-
last” och kunna diskutera pedagogiska fragor med ldrarna med god kunskap om léroplan.

[...] det &r viktigt for mig att jag har en palast rektor. Alltsd jag vill ju kédnna att det &r till rektorn jag ska
kunna ga och stalla pedagogiska fragor de ska ju veta ... minst lika mycket som jag vet, jag vill ju inte komma
dit och de inte vet att vi ska ha nya laroplaner eller alltsa liknande. (AL2)

6.5. Vad bygger tillit i utévandet av det pedagogiskt ledarskap?

Betydelsen av tillit for att kunna bedriva ett pedagogiskt ledarskap som utmanar lérare i ut-
vecklingen av undervisning ar utifran rektorernas perspektiv fundamental. Att pa olika satt
kunna ifragasatta och diskutera undervisningen, som ligger lararna sa néra, utan att det uppfattas
som ett pahopp pa lararens person kraver tillit. Pa fragan om det finns nagra hinder for att rektor
ska kunna fa insyn och inflytande i undervisningen, namner rektor AR avsaknaden av tillitsfulla
relationer som exempel (se 6.3.3).

Aven om betydelsen av tillit star utanfor denna studies fragestallning kan det vara viktigt att
understryka vikten av tillit ur rektorernas perspektiv da detta framkommit tydligt i intervju-
materialet. Att rektorerna, som tidigare ndmnt, framst har lyft "mjuka vérden” som skolkultur
och relationer bekréftar Rothstein nér han just menar att tillit har en ... avgérande betydelse
for organisationens mojligheter att fungera” (Rothstein, 2018, s. 52).

Studiens fragestallning fokuserade dock pa vad som bygger tillit for rektors pedagogiska ledar-
skap. | intervjumaterialet har fyra huvudsakliga kategorier om vad som bygger tillit framkom-
mit; (1) kunskaper, (2) relationer, (3) normer, och (4) stotta lararna. Dessutom framtrader en
forutsattning for att tillit ska kunna byggas vilket ar tid i form av rektors kontinuitet pa skolan.
Bagge rektorer lyfter denna faktor i olika sammanhang dar de exempelvis talar om relationer
eller normer pa skolan. I figuren 6:3 nedan visas de kategorierna och underkategorier som fram-
kommit.
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Figur 6:3 Vad bygger tillit for utvandet av det pedagogiska ledarskapet

Figuren visar de kategorier som framkommit under fragestallningen om larares férvantningar, och rektorernas upplevelse av
larares forvantningar, av det pedagogiska ledarskapet (bl& ruta). De tre nivderna av kategorisering synliggérs genom olika
farger (forsta nivan: gul, andra nivan: gron, tredje nivan: vit)

Enligt Bringselius (2018) byggs tillit utifrdn en bedémning om en annans persons tillitsvardig-
het. Denna bedémning gors genom att bedéma personens férmaga, integritet och hjalpvillighet.
Studien har fokuserat pa hur tillit byggs for rektors pedagogiska ledarskap och inte tillit for
rektor i allmanhet, eller rektor som chef. De som saledes visar tillit &r lararna och de som far
tillit i detta h&nseende &r rektorerna.

6.5.1. Relevanta kunskaper

En forsta kategori som skapar tillit som framkommer ur intervjumaterialet ar att rektor behdver
vissa relevanta kunskaper for att kunna bedriva pedagogiskt ledarskap 6ver utvecklingen av
undervisningen. Dessa kunskaper kan ségas handla dels om amneskunskaper for att kunna ha
inflytande 6ver utvecklingen av undervisningen inom ett visst &mne, dels en mer allmén kun-
skap, eller kannedom om, lararyrket.

Vad galler amneskunskaper beskriver bada rektorer att det kravs amneskunskaper for att exem-
pelvis kunna leda &mneskonferens eller andra forum for utveckling av undervisning. Rektor AR
beskriver att hen har visst mandat i en grupp matematiklarare eftersom ocksa hen har en bak-
grund som matematiklarare.

I den har matte/NO-gruppen sa hade du inte kunnat skicka in en humanist. Finns inte en chans, har uppe star
de och raknar sa svara tal i matematik sé att jag bara gér forbi dem och séger "ni r galna”. Och sa fortsatter
jag att ga. De tavlar varje dag emot varandra vem som &r bist i matematik ... S& hade du skickat in ndgon
som inte vet vad en ekvation &r s ar det liksom bara "du finns inte du har ingen legitimitet". (AR)
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Ocksa ldararna pa samma skola beskriver att det kravs vissa amneskunskaper hos rektor for att
kunna ha nagot att saga till om géllande undervisningen. Larare AL1, med behorighet i tva olika
amnen, beskriver att det &r skillnad pa de bada d&mnena for rektorns mojlighet till inflytande av
utvecklingen av undervisningen. | ett &mne ser lararen att undervisningen kan diskuteras med
rektor eftersom rektor ocksa har bakgrund som larare i detta &mne, men vad géller det andra
amnet atnjuter inte rektor samma legitimitet (jfr 6.3.1).

Den andra kategorin kunskaper handlar mer om allman kannedom om lararyrket. BR svarar pa
fragan om hur hen vinner lararnas fortroende for sitt pedagogiska ledarskap, att hen behéver
vinna lararnas respekt genom kunskap. Det framgar inte exakt vilken slags kunskap detta ror
sig om men i ordvalen som rektor anvénder, att hen vet”, ”kan” och “forstdr” vad ldrarna gor

och tanker sa tolkas detta som en kunskap om vad det innebér att vara larare.

Forst och framst s tror jag att de har hoga krav pa mig att jag ska veta vad jag pratar om. Tror jag ar valdigt
viktigt for dem. [langre paus] Att jag pa nagot sétt, kan visa att jag ... att jag vet och att jag kan och att jag
forstar det de gor, tanker jag. Man skapar, ndgon form av liksom respekt genom det. (BR)

Ocksa BL1 beskriver denna mer allmanna pedagogiska kunskapen och lararerfarenhet som na-
got som bygger tillit. BL1 exemplifierar med att BR:s ldrarbakgrund dér hen “jobbat som lérare
langre dn jag” ar skal till att BL1 kanner tillit till BR pedagogiska ledarskap.

Intervjuerna visar pa formagor (forsta aspekten i bedémning av tillitsvardighet) som bedoms
vara viktiga for att rektor ska kunna atnjuta lararnas tillit i sitt pedagogiska ledarskap. Det ska
dock ségas att forméga inte bara behdver innebéra kunskap utan ocksé att rektor har “férméigan”
att styra organisation och resurser och inte sjalv saknar handlingsformaga fran exempelvis éver-
liggande niva (Bringselius, 2018). Vad som framgar &r att rektorerna bedéms ha férmaga i olika
utstrackning beroende pa kunskaper inom exempelvis olika &mnen. Det kan alltsa vara sa att
hur undervisningsndra rektors pedagogiska ledarskap &r, det vill sdga hur néra undervisnings-
fragorna rektor kommer, kan se olika ut beroende pa rektors egen amneshakgrund eller larar-
erfarenhet.

6.5.2. Goda relationer

En andra kategori som bade larare och rektorer lyfter som essentiell for tilliten &r goda relat-
ioner. Detta handlar férst om att som larare bli sedd, lyssnad pa att kanna tillit fran sin rektor
for att rektor i sin tur ska kunna atnjuta tillit fran lararna i sitt pedagogiska ledarskap. Det ar
vart att notera att samtliga aspekter under kategorin goda relationer &r allménna mellanmansk-
liga behov och inte nagot specifikt relaterat till just tillit for pedagogiskt ledarskap. AR beskri-
ver skolan som en relationell miljo dar tillit byggs upp genom att se och bry sig om varandra
och att ett sarskilt ansvar alaggs rektor i att bygga sadana relationer.

[...] det hér yrket att vara lérare rektor 4r att vara relationell. Och det &r att ha en fingertoppskénsla att veta
att nu maste jag se till att du kanner dig sedd. Sen om det &r att du klippte haret igar eller att den hér eleven
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sa nagonting om dig. Det &r ingen skillnad att jobba med elever i ett klassrum. Alla vill bli sedda och bekréf-
tade och det handlar om att bygga tillit. (AR)

Aven bland larare framstér behovet av att bli sedda och bekraftade. Exempel pa att rektor inte
ser eller lyssnar pa larare, sasom att rektor inte svarar pa mejl eller lyssnar pa lararnas kompe-
tens vid utvarderingar som gors pa skolan, namns som hinder for tillit till rektors pedagogiska
ledarskap. Larare vid Skola A besvarar fragan om vad som gor att de far fortroende for rektor i
dennes arbete med det pedagogiska ledarskapet med att vanda pa fragan och betona vikten av
att rektor har fortroende for lararna.

[...] jag far ju tillit till ndgon, for att den visar mig tillit och sa det &r ju liksom en dmsesidig respekt dar fram
och tillbaka. (AL2)

Vad som framgar under kategorin om goda relationer kan kopplas till den andra aspekten i
bedémningen av tillitsvardighet vilket ar integritet. Integritet ar en persons hallbara, Gver tid,
och konsekventa agerande gentemot lararnas énskade principer att bli sedd och lyssnad pa.
Under nasta kategori i resultatredovisningen framkommer ytterligare principer som paverkar
bedémningen av rektors integritet.

6.5.3. Normer

En tredje kategori handlar om normer i skolan som paverkar larares tillit till rektors pedagogiska
ledarskap. En underkategori till normer &r olika uttryck fran bade rektor och larare for en 6ppen
skolkultur dar dialog och prestigelGshet rader. Detta beskrivs som en skolkultur dar brister far
forekomma och att kritik inte tolkas personligt. AR menar att en viktig del i detta &r att visa sig
sarbar i det pedagogiska ledarskapet genom att viga bjuda pa” sig sjilv. AR talar som beskri-
vits ovan ingaende om utmanandet av lararkollegiet som en del av det pedagogiska ledarskapet,
men ser det som en viktig del i en skolkultur att det &r accepterat att ifragasatta varandra utan
att det tas personligt eller att kanslorna brusar dver, och att detta utmanande ska ske at bada
hall:

[...] viktigt att vaga visa att det &r okej att man utmanar sin skolledning. Och att det ar givande for mig som
rektor att bli utmanad, for &r det sa jag alltid gar i baklas eller, sager att "ja men ni ar inte kloka" eller "ni ar
dumma i huvudet" eller ndgonting da far jag ju ingen skolutveckling dnda. (AR)

En andra underkategori under normer handlar om elevfokus. For AL2 &r denna faktor, att rektor
satter eleven i forsta hand, det allra viktigaste for att kunna ha tillit till rektors pedagogiska
ledarskap. AR beskriver i sin tur att det pedagogiska ledarskapet maste utga fran eleverna och
deras upplevelse och resultat for att kunna bedrivas med legitimitet och inte vara nagot som
rektor tankt ihop pa sin egen kammare. Ocksa BR lyfter hela skolans gemensamma ansvar for
eleverna som en viktig aspekt for att bygga tillit. I samband med detta talar BR om ett ’vi” pa
skolan dar alla tar ansvar och rektor inte ar nagon som bara sitter pa sitt kontor utan ar narva-
rande och ”far med alla pa taget”. En destruktiv norm som motverkar tillitsbyggande menar BR
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ar “annanism” som beskrivs som ett ansvarsforskjutande beteende dér ingen vill handskas med
elever som anses besvarliga.

Det som jag har forsokt att signalera det hér aret det &r ju det har att ... att alla vara elever &r vara elever, det
finns en viss annanism i systemet dér ... de besvarligaste eleverna ska ndgon annan ta hand om, eller, far
man inte klarar man inte E ... i min undervisning sa ska nagon annan, undervisa den eleven. For att raljera
lite grann. (BR)

Det ska understrykas att just bedomningen av tillitsvardigheten gallande integritet har en tidsa-
spekt vilket visar den som ger tillit att ideal (hallning gentemot de énskade principerna) dver-
ensstammer med agerande hos den som ges tillit. Som inledningsvis konstaterades i detta av-
snitt lyfte bagge rektorer kontinuitet i form av antal ars erfarenhet av rektorsuppdraget som en
grundlaggande faktor for att kunna bygga tillit och gott samarbete kring undervisningen vilka
kan kopplas till de aspekter som framkommer under goda relationer och normer. Att rektor ser
och lyssnar pa larare, visar sarbarhet och prestigeloshet samt har elevfokus ar alltsa nagot som
byggs Over tid.

6.5.4. Stotta lararna

En sista kategori i att bygga tillit & nérbesléktad med vad som kan kallas Vi-kénslan (gemen-
samt ansvar 6ver eleverna) som BR talade om ovan och bendmns som att st6tta lararna. Bade
larare och rektorer lyfter aspekter av att avlasta, stotta eller backa upp lararna i deras dagliga
arbete med bade elever och foraldrar. Denna kategori kan sammanfattningsvis sagas handla om
att rektor och larare arbetar tillsammans och enade inom skolan.

Att stotta lararna handlar om hur kritik fran elever eller fordldrar hanteras. Bada rektorer talar
om hur extern kritik av lararna behdver motas av rektors stod och uppbackning, vilket fram-
kommer som svar pa fragan om hur rektorerna bygger fortroende hos lararna.

Jo men dels att finnas dar och backa upp, som sagt vi har krdvande foéréldrar, som stéller otroligt héga krav,
att man ibland kan avlasta dem med det och séga "vet du vad du kan sl&ppa det nu jag tar 6ver" liksom. "Jag
ringer det samtalet eller jag ... ", och att man ar naturligtvis med pd maéten, de har foraldrarna vill alltid ha
moten, valdigt mycket moten. (BR)

For AR ar det viktigt att pa detta satt skydda lararna och att de kan kanna sig trygga i att AR
star bakom sina larare och hanterar eventuella problem inom skolan.

| forhallande till bedomning av tillitsvardighet ar den stttande aspekten den tredje, vilken kal-
las hjalpvillighet. Nar lararna upplever att rektor &r villig att hjalpa och stétta i fragor om svara
elevarenden eller foraldrakontakt, oavsett om detta innebér att rektor behover asidosatta egna
intressen, sasom andra arbetsuppgifter eller det potentiellt obekvdma i att sta i “skottgluggen”
for foraldrars kritik, bygger detta tillit till rektors pedagogiska ledarskap.

41



7. Diskussion

7.1. Resultatdiskussion

7.1.1. Larares ambivalens - att inse behovet men inte vilja bli utmanad

Rektorernas och lararnas tolkning av rektors uppdrag i den hdr studien stammer Overens till den
grad att bada parter framst talar om rektors ledarroll, 6vergripande ansvar, och funktion som en
samlande kraft i det pedagogiska arbetet. Samtliga rektorer och larare i studien beskriver ocksa
forum for kollegialt larande som centralt for rektors pedagogiska ledarskap dver undervisningen
och utvecklingen av densamma genom att larare dar far mojlighet till erfarenhetsutbyte. Larare
tycks med andra ord uppleva att de behdver rektors stod for att inte bara kunna bidra till under-
visningen vid skolan utan dven till utvecklingen av densamma. Bade rektorer och larare identi-
fierar i varierande grad rektors potential till att kunna utmana och ifragasatta invanda forestall-
ningar hos larare géllande deras undervisning. De intervjuade lararna vid Skola A har samtidigt
en tydlig bild av hur det pedagogiska ledarskapet inte innebdr att rektor ska vara alltfér under-
visningsnéra. Detta uttrycker lararna som en tolkning av rektors uppdrag, men det formuleras
ocksa som en forvantan fran larare pa rektor att rektor inte ska ga in i detaljer kring undervis-
ningen. Synen att rektor ska ha ett avstand till undervisningen motiverar larare AL1 och AL2
med att de upplever sig ha stérre kompetens och erfarenhet av undervisning an rektor, men AL1
namner ocksa det faktum att lararna kanner sig alltfor ifragasatta nar rektor bedriver pedago-
giskt ledarskap “pa detaljplan”.

| fraga om larares forvantningar bekraftar samtliga intervjupersoner bilden av att larare gene-
rellt inte efterfragar ett mer direkt, undervisningsnara pedagogiskt ledarskap. Det gar med andra
ord att ana en ambivalens i lararnas syn pa den utmanande aspekten av rektors pedagogiska
ledarskap. Larare inser behovet av att bli utmanade pa nagot vis, men nar det val sker kan larare
uppleva ett instinktivt motstand mot det mer undervisningsnara pedagogiska ledarskapet da det
gor att de kanner sig ifragasatta eller kritiserade. Flera intervjupersoner (AR, AL2, BL1) ger
uttryck for hur larare tenderar uppvisa ett sadant motstand mot att fa sina invanda forestallningar
och beteendemonster i fraga om undervisningen utmanade som en del i utvecklingsarbetet lett
av rektor. En faktor som kan tas i beaktning for att forsta ovan beskrivna ambivalens hos lararna
till ett mer utmanande, undervisningsnéra ledarskap ar tillit.

I analysen av intervjumaterialet ovan framgar att vad som bygger tillit for rektors pedagogiska
ledarskap dr i méngt och mycket generella mellanménskliga faktorer sdsom “goda relationer”
(6.5.2), “normer” (6.5.3) och “stotta lararna” (6.5.4) vilka knyter an till integritet och hjalpvil-
lighet i Bringselius (2018) modell for hur tillit byggs upp. Vad som daremot kan ségas vara en
faktor som varierar i rektors mojlighet att komma ndra undervisningen i sitt pedagogiska ledar-
skap ar rektors kunskaper (6.5.1) vilka kan kopplas till formaga i modellen for tillit hur byggs
upp. Resultatet visar hér att rektors legitimitet att ha inflytande i utvecklingen av undervis-
ningen beror pa rektors amneskunskaper och generella lararkunskaper. Harigenom gar det att
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skarskada vad som kan utmérka det pedagogiska ledarskapet fran ett ledarskap i mer allman
bemérkelse, det vill sdga rektorers mojligheter till att bedriva ett direkt pedagogiskt ledarskap
med inflytande Gver undervisningen.

7.1.2. Att separera tolkningar, férvantningar och subjektiv erfarenhet

Att i genomgangen av intervjumaterialet skilja mellan larares tolkningar och férvantningar har
varit lattare sagt an gjort. Det ska inte uteslutas att detta i nagon utstrackning kan vara en kon-
sekvens av genomfdrandet av intervjuerna respektive kategoriseringen av intervjumaterialet.
Samtidigt var det som redovisats ovan vid flertalet tillfallen patagligt hur larare fick en fraga
om sin tolkning men genast bdrjade tala om sina personliga forvantningar, eller vice versa.
Denna tendens hos lararna att inte fullt ut lyckas isolera sina tolkningar fran sina forvantningar
eller halla isér hur det &r i dagslaget och hur det skulle kunna vara, kan med stod av de teoretiska
perspektiv och den litteraturgenomgang som studien bygger pa forstas mot bakgrund av en rad
faktorer.

For det forsta gar det att i lararnas och rektorernas policytolkning lasa in en kamp om den pe-
dagogiska apparaten. | formulerandet av forskningsfragorna antogs inte vara rimligt att férvanta
sig att larare i regel dr bekanta med exakta formuleringar i policytext om rektors pedagogiska
ledarskap, det vill saga skollagen respektive laroplanen. Med hansyn till detta ar det forstaeligt
att larare i sina tolkningar av rektors uppdrag har en tendens att vanda sig till subjektiva
erfarenheter och forvantningar nar de far fragan om hur de tolkar rektors uppdrag. Detta &r helt
i linje med Balls syn pa policytext som nagot vidare dn de faktiska formuleringarna, dar policy
kan implementeras i flera led utan att dverhuvudtaget ha lasts av varje enskild aktor. Darfor
efterlyser den forsta forskningsfragan om lérares tolkning av uppdraget just en tolkning av
uppdraget, snarare an en redogorelse for hur de ser att rektor pa deras nuvarande skola lever
upp till skollagen och laroplanen. Behovet av denna ansats nar det géller frigan om larares
tolkningar kan illustreras med hur larare AL1 exempelvis utgav sig for att ha last pa kort infor
intervjun vad som faktiskt stod om rektors pedagogiska ledarskap, eller hur larare AL2 gav
uttryck att en viktig del i rektors pedagogiska ledarskap var ansvaret for att skollag respektive
laroplaner foljs.

Larares installning till rektor och rektors ledarskap kan utifran denna studies resultat antas ha
en avgorande del i hur policytext om rektors pedagogiska ledarskap implementeras pa skolan.
Klivet fran regelstyrd till malstyrd skola kan betraktas som ett exempel pa hur det pedagogiska
faltet i dagslaget innehar nagon grad av sjalvstandighet fran den offentliga huvudmannen, eller
det officiella rekontextualiserande féltet som Bernstein (1996) bendmner det. Dd&rmed kan det
pedagogiska faltet sagas utgdra en plattform for bade autonomi och frihet fran detaljstyrning
men ocksa, darigenom, en plattform for kamp om implementeringen mellan olika aktorer
(Bernstein, 1996). Lararkaren betraktat som profession har en tradition av att arbeta sjalvstan-
digt och inneha en hog grad av autonomi i relation till rektor (Svedberg, 2000). Med hénsyn till
den har historiska pusselbiten ar det foga forvanande att larare enligt intervjupersonerna tende-
rar uppvisa ett instinktivt motstand mot tanken pa att rektor skulle detaljstyra, eller om sa bara
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utmana, deras undervisning. Kampen om den pedagogiska apparaten, har i form av implemen-
teringen av policytext om rektors pedagogiska ledarskap, kan i detta fall alltsa dven betraktas
som en kamp om lararnas autonomi. | den har kampen har larare incitament till att forsvara
status quo och sin historiska roll som autonom, medan rektor i implementeringsprocessen
framst kan betraktas som verkstéllare av en policy som tagits fram och drivits igenom av hogre
instanser beldgna utanfor det pedagogiska faltet.°

For det andra finns en tendens hos lararna att rationalisera franvaron av undervisningsnara
pedagogiskt ledarskap. Med hansyn till studiens teoretiska utgangspunkt som betraktar skolan
som ett 16st kopplat system, kan larare och rektors tolkningar av rektors uppdrag upplevas som
forvanansvart samstammiga. Den frekventa kommunikation och de sma informella méten som
haller samman det 16st kopplade systemet uppges samtidigt inte rora direkta fragor om
undervisningen. Ett satt att tolka den har samstammigheten ar att rektor och larare helt enkelt
accepterar varandras unika identitet i det l6st kopplade systemet, och att sa lange verksamheten
fortloper relativt problemfritt finns fa incitament, men stora skolkulturella och relationella
hinder, for att utmana undervisningen pa det vis som bada rektorerna tycks ha for avsikt att gora
som en del av sitt pedagogiska ledarskap och sitt uppdrag att utveckla utbildningen.

Det framgar tydligt i intervjuerna med lararna hur tolkningar och forvantningar begransas av
den ram som verkligheten utgér, det vill sdga lararnas erfarenheter av deras nuvarande men
aven tidigare rektorer och skolor. Erfarenheter av tidigare rektorer aterkommer som ett exempel
i lararnas resonemang och far antas ha influerat larares tolkningar respektive forvantningar. Nar
lararna vid Skola A valjer att lyfta exempel pa erfarenheter av tidigare rektorer uppges dessa i
regel uppges ha haft ett begransat pedagogiskt ledarskap och i huvudsak axlat ett indirekt pe-
dagogiskt ledarskap pa skolorna. Darmed gar det att spekulera i hur dessa erfarenheter kan ha
bidragit till att bade tolkningar och forvantningar pa rektors pedagogiska ledarskap hos dessa
larare ar relativt 1ga, i kontrast till hur rektor AR och BR respektive larare BL1 som alla & mer
positivt instéllda till ett direkt undervisningsnara pedagogiskt ledarskap formulerar rektors upp-
drag. Resultatet i denna studie kan dock inte anvandas for att uppskatta i vilken grad tidigare
erfarenheter har betydelse for hur larare tolkar respektive vad de forvéntar sig i fraga om rektors
pedagogiska ledarskap.

Larare vid Skola A anvander ocksa sina erfarenheter av rektorers tidsbrist som en forklarings-
modell till varfor rektors pedagogiska ledarskap stannar vid att vara mer 6vergripande. De ut-
trycker vidare forstaelse for att det forhaller sig pa det viset, snarare an att exempelvis efterlysa
mer resurser genom politisk handlingskraft som kan majliggora ett mer ingaende pedagogiskt
ledarskap hos rektor, i linje med ett ramfaktorteoretiskt férhallningssatt (Lundgren, 2017). Me-
dan lararna i huvudsak anger ramfaktorer som férklaring till att rektorer inte kan arbeta mer
undervisningsnara med sitt pedagogiska ledarskap, utgor rektorernas tankar om skolkultur som
ett huvudsakligt hinder for rektors pedagogiska ledarskap ¢ver undervisningen en tydlig kon-
trast till lararnas resonemang. Anmarkningsvart ar att nar respektive rektor AR och BR pa denna
punkt i intervjun far fragan om hinder for att utva pedagogiskt ledarskap 6ver undervisningen,

10 at. oforandrat tillstdnd”
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ar det ingen av dem som i forsta hand lyfter ramfaktorer sasom tidsbrist eller arbetsbelastning.
Detta kan ses i ljuset av att tidigare forskning (Arlestig, 2008) respektive Skolinspektionens
granskningar (2010, 2012) indikerat att svenska rektorer generellt har problem med att fa tid
over till det pedagogiska ledarskapet for att det administrativa chefskapet innebar en sapass stor
arbetsborda.

Exkluderandet av just den hér typen av ramfaktorer har varit den storsta prioriteringen nér av-
gransningarna av studiens syfte gjordes, med avsikt att i stallet fa 6kat fokus pa hur tolkningar,
forvantningar och tillitsfulla relationer paverkar mojligheterna till ett pedagogiskt ledarskap.
Med det sagt ar det intressevackande hur det &r larare, snarare an rektor, som pa eget initiativ
lyfter sddana ramfaktorer som en forklaring till varfor det pedagogiska ledarskapet ser ut som
det gor, och trotsar studiens initiala avsikt att avgransa forskningsfragorna och intervjuinnehal-
let mot sadana aspekter.

Denna tendens hos lararna att bade forklara och visa forstaelse for franvaron av ett mer under-
visningsnéara pedagogiskt ledarskap, kan betraktas som en form av sensemaking (Weick, 1995).
Det vill séga ett slags rationalisering av en struktur eller ett fenomen i ett 16st kopplat system
som kan besta och, behjalpt av den har sortens rationaliseringar, reproduceras dven om det inte
nodvandigtvis ar det mest effektiva eller rationella sattet att organisera arbetet pa.

7.2. Metoddiskussion

Svarigheterna med att séarskilja intervjupersonernas tolkningar, forvantningar samt erfarenheter
av rektors pedagogiska ledarskap som redogjorts for i resultatdiskussionen ovan vécker fragan
om validiteten i studiens resultat. | analysen har forfattarnas tolkningar av dessa begrepp redo-
visats och underbyggts med hjalp av teoretiska utgangspunkter och tidigare studier. Samtidigt
indikerar svarigheten att sérskilja begreppen att valet av kvalitativ metod med semistrukture-
rade intervjuer samt ordagrann transkription av dessa har varit det mest lampliga for att 6ka
sannolikheterna att intervjuerna fangar det som arbetets syfte och fragestéllningar ar ute efter.

Urvalet av intervjupersoner paverkades av vilka rektorer som upplevde sig ha tid till att stalla
upp pa intervju, vilket som redovisats i metoddelen var valdigt fa. De rektorer som i slutandan
tackade ja och deltog i studien kan antas ha mer utrymme i sin tjanst for att vika en halvtimme
till en intervju alternativt varit mer villiga att prioritera en intervju om pedagogiskt ledarskap.
Mot bakgrund av att brist pa pedagogiskt ledarskap hos rektor ofta forklaras med tid som ram-
faktor ar det mojligt att en rektor som upplever sig arbeta mycket och medvetet med sitt peda-
gogiska ledarskap &r mer beredd att vika tid for att beratta om sitt arbete, &n de som inte upplevt
sig ha mojlighet, tid eller resurser for att utdva ett utpraglat pedagogiskt ledarskap éver larares
undervisning. Sedan syftet och fragestallningarna avsag undersoka relationer och uppfattningar
om rektors pedagogiska ledarskap kan sjélva uppsatsamnet som presenterats eventuellt ha pa-
verkat rektorers bendgenhet att stalla upp och/eller skicka vidare informationsbrevet till larare
vid skolan.
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Att forfarandet med sjalvselekterande urval géllande larare fick frangas staller ocksa fragor om
reliabilitet respektive validitet i aktuell dager. Det faktum att larare knots till studien direkt via
rektor, och inte genom att anmala sig direkt till forskarna, ger fog for att fraga sig om dessa
larare ar de lampligaste intervjupersonerna for att resultatet ska kunna besvara arbetets
fragestallningar (validitet). Likasa gar det att ifragasatta hur tillforlitlig bild av relationen mellan
rektor och larare pa skolan som intervjuerna faktiskt fangat, och i vilken grad samma resultat
skulle uppnas vid en likadan studie vid en annan studie med tanke pa att dessa larare inte kan
formodas ha varit fullt representativa for lararlaget pa skolan. Studien har dock inte haft nagon
ambition att generalisera resultatet for alla larare pa de studerade skolorna. Det kan misstankas
att variation i urvalet kan ha begransats pa grund av att det ursprungliga forfarandet fick frangas
men likval har relationer mellan en rektor och dess larare undersokts pa respektive skola, vilket
varit det som studien haft for syfte. Samtidigt som det ursprungliga forfarandet frangicks kan
dock ségas att ett sjalvselekterande urval & andra sidan skulle rest frdgor om intervjupersonernas
intentioner bakom att frivilligt stalla upp. Det ar rimligt att anta att de larare i ett lararlag som
ar mer villiga att pa eget initiativ anmala intresse for att delta i en forskningsstudie utmarker sig
pa vissa satt som gor att de inte kan anses vara representativa for hela lararlaget. Variationen i
urvalet har ocksa troligtvis paverkats av att det inte gick att intervjua tva larare fran Skola B,
da lararintervjuerna fran Skola A och B visar pa betydande skillnader i fraga om tolkning och
forvantningar pa rektors pedagogiska ledarskap.

Nagra specifika faktorer, som utmérkte studiens underlag i fraga om intervjupersoner, ar nod-
vandiga att lyfta fram i denna metoddiskussion for transparensens skull och for att mer i detalj
redovisa studiens mojliga 6verforbarhet till andra liknande skolor och darmed studiens moéjliga
svagheter i fraga om reliabilitet:

Bade Skola A och Skola B beskrivs genomgaende som framgangsrika skolor med hansyn till
elevresultat med studiemotiverade elever. Rektor AR respektive BR beskriver ocksa respektive
lararlag som sjalvgaende och sjalvstandiga. Rektor AR och BR &r bada nyligen tilltradda pa
Skola A respektive Skola B. Rektor AR har samtidigt 20 ars erfarenhet av rektorsyrket, medan
rektor BR innehar sin forsta rektorstjanst efter att tidigare arbetat som larare. Bada lararna vid
Skola A som stallde upp pa intervju ar ocksa arbetslagsledare, sitter i regelbundna méten med
rektor och kan darmed tankas ha en narmre relation med rektor an andra larare pa skolan. Sedan
en slutsats i diskussionen av studiens resultat ar vikten av rektors &mneserfarenhet, ar det vért
att namna hur rektor AR har samma amneserfarenhet fran sin tid som larare AL2. | Gvrigt har
rektorerna inte samma amneslararerfarenheter som larare vid nagon av skolorna.

Coronapandemin har praglat arbetet pa skolorna under det gangna lasaret pa flera vis. Rektor
BR &r dock mer benégen att lyfta fram begrénsningar av rektorsuppdraget om pedagogiskt le-
darskap med hanvisning till pandemin an rektor AR, vilket skulle kunna handla om att rektor
BR ar ny i yrket men likaval kan bero pa att skolornas rutiner och verksamhet paverkats i olika
hog grad av pandemin, nagot intervjuerna inte berdrde mer ingaende.
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8. Slutord och framtida forskning

8.1. Slutord

Rektors pedagogiska ledarskap ar ett svardefinierat begrepp och ett komplext uppdrag, som tar
form i en process dar policytext implementeras i ett korstryck mellan larare respektive rektorers
tolkningar, larares forvantningar samt subjektiva erfarenheter. Rektorsyrket och lararyrket har
historiskt betraktat véxt ifran varandra och idag tagit formen av tva distinkt skilda professioner,
som kan sdgas ha en inneboende maktrelation mellan sig. Den autonomi som l&rare traditionellt
har varit garanterade i sin yrkesutévning och de forvantningar det medfor hos lararna kan for-
modas komplicera implementeringen av rektors uppdrag att leda det pedagogiska arbetet och
utveckla undervisningen, nagot den har studiens resultat ocksa indikerar. En slutsats som dra-
gits &r att tolkningar hos rektor respektive larare stammer Overens i viss grad, men att denna
samstammighet kan tolkas som en uppnadd konsensus i en spand maktrelation som annars
skulle genererat i en konflikt om makten 6ver policyimplementeringen i den pedagogiska ap-
paraten.

Analysen av intervjumaterialet visar att larare tenderar uppvisa ett motstand mot att bli utma-
nade i sina invanda undervisningsmetoder, vilket kan vara en utmaning for rektors vidare upp-
drag att utveckla utbildningen. Tillit i relationerna mellan larare och rektor framkommer som
en viktig komponent att ta hansyn till for att forstd hur rektors pedagogiska ledarskap over
undervisningen tar form i praktik, och sarskilt rektors pedagogiska kompetenser framstar som
betydande for att skapa fortroende hos lararlaget for det utvecklingsarbete rektor ansvarar for
att bedriva pa skolan.

8.2. Framtida forskning

En overgripande insikt som féljer med fran arbetet med denna studie ar hur svart det varit att
hélla isar tolkningar, forvantningar och erfarenheter, i det har fallet kring rektors pedagogiska
ledarskap, i saval intervjusituationen som i den efterfljande analysen och kategoriseringen av
datamaterialet. En naturlig fortsattning pa det utforskande av omradet som denna studie utgjort
skulle vara att metodologiskt forséka renodla dessa tre namnda kategorier. Pa den véagen skulle
det vara mojligt att tydligare kunna utréna med empiriskt stod hur forvantningar, tolkningar och
tidigare erfarenheter paverkar varandra, nagot den har studiens metod enbart gjort det majligt
att spekulera kring.

Hur de skolkulturella forutsattningarna for rektors pedagogiska ledarskap skiljer sig at mellan
skolor med hansyn till varierande faktorer sasom kommunal huvudman, elevunderlag och elev-
resultat studerat i ett mer kvantitativt perspektiv skulle ocksa addera till de slutsatser som kun-
nat dras baserat pa detta smaskaliga underlag, som utgjorts av tva snarlika skolor sett till elev-
resultat och huvudman. En kvantitativ ansats maste dock ta stor hansyn till hur mangtydigheten
i de begrepp som legat till grund for den har studiens fragestallningar har forutsatt den utpraglat
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kvalitativa metod som anvants. En aspekt som ocksa framkom i intervjumaterialet men som
arbetets litteraturéversikt och valda teorier inte behandlar mer ingaende &r effekter och upple-
velser av olika sorters ledarstilar hos rektor, dven det ar nagot som skulle kunna vara féremal
for vidare forskning pa omradet.

Behovet av ett mer direkt, undervisningsnéra pedagogiskt ledarskap for att sékra likvardigheten
skolor emellan nationellt &r en aspekt som vidrordes av respondenter, men som inte givits ut-
rymme i resultatredovisningen da det inte faller in under detta arbetes fragestéllningar. Ett an-
gransande amne som enbart forekom i bisatser hos flera respondenter och saledes inte givits
utrymme i resultatredovisningen till detta arbete r vidare hur elevresultat, i brist pa andra moj-
ligheter hos rektor till insyn i undervisningen, kan komma att fungera som en - potentiellt miss-
visande - indikator pa vilket behov det finns av ett mer ingaende pedagogiskt ledarskap i syfte
att utveckla utbildningen. Bada dessa aspekter skulle vara intressanta att undersoka i en studie
kring rektors pedagogiska ledarskap som fokuserar mindre pa organisation och desto mer pa
skolpolitiska fragor.

Det ar slutligen viktigt att konstatera hur studien fokuserat helt pa hur rektors pedagogiska le-
darskap tar sig uttryck i det Bernstein bendmner det pedagogiska rekontextualiserande faltet.
Det framstar som motiverat att d&ven bedriva fortsatt forskning pa omradet med blicken riktad
mot det officiella rekontextualiserande falt dar policyn initialt tar form, det vill sdga de kom-
munala huvudménnen och den nationella skolpolitiken. Mot bakgrund av den har studiens re-
sultat skulle det vara vardefullt att undersoka hur policykonstruktion ocksa kan ta hansyn till
de faktiska forhallanden - i synnerhet de historiska, skolkulturella och relationella - som rader
pé de skolor dar policyn om rektors pedagogiska ledarskap &r tankt att implementeras.
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Appendix 1
Missiv till larare

GOTEBORGS
UNIVERSITET

Intervjupersoner sokes: studie om rektors pedagogiska ledarskap
Hej!

Vi ar tva lararstudenter pa Kompletterande Pedagogisk Utbildning med inriktning samhalls-
kunskap 7-9 som tar examen i var och for narvarande skriver pa vart examensarbete. Genom
vara VFU-perioder har vi bada blivit intresserade av relationen mellan larare och rektor med
utgangspunkt i rektors ansvar for det pedagogiska ledarskapet 6ver utvecklingen av undervis-
ningen pa skolan. Vara fragestallningar handlar om upplevelser av och férvantningar pa rektors
pedagogiska ledarskap, samt hur det formella uppdraget tolkas av larare respektive rektor. Nu
soker vi intervjupersoner till var studie pa &mnet.

Vi har varit i kontakt med din rektor som godként att vi kan genomféra intervjuer med tva
hogstadielarare samt rektor pa er skola. Nu soker vi dig som kan stalla upp pa en intervju med
oss online via en videométesplattform, nagon gang vecka 16-18. Intervjun beraknas ta 30
minuter och du intervjuas individuellt.

Ditt namn eller din skola kommer inte framga i uppsatsen och ljudinspelningarna fran intervju-
erna raderas sa snart uppsatsen godkants och publicerats. Du kan nar som helst fram till att
uppsatsen fardigstalls vélja att avbryta studien och dra tillbaka ditt medverkande.

Vi ar flexibla med datum och tider. Kan du tanka dig stélla upp?
Mejla gushugpo@student.gu.se sa hittar vi ett tillfalle som passar.

Som tack for din medverkan lovar vi att skicka en kopia av det fardiga resultatet om du sa
Onskar.

Vanligen,
Jonatan Bengtsson & Pontus Paulin Hugo
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Appendix 2
Intervjuguide: Rektor

Tema 1 - uppvarmning och bakgrundsfragor

Berdtta kort om dig sjélv, utbildnings- och yrkeslivserfarenhet?

Hur lange har du arbetat pa skolan?

Hur skulle du beskriva den hér skolan?
Beskriv din relation till arbetslagen pa skolan, under vilka former har du direktkontakt med lararna? Hur ofta?

Tema 2 - Tolkning

Vad ténker du pa nér vi séger “rektors pedagogiska ledarskap™?
Hur skulle du beskriva att du arbetar med ditt pedagogiska ledarskap pa skolan? Kan du ge konkreta exempel?
Pa vilket satt utévar du ett pedagogiskt ledarskap ver larares undervisning? (om fragan inte besvarats ovan)

Hur skulle du beskriva din insyn i vilken sorts undervisning som bedrivs i klassrummen? Hur far du den
insynen?

Foreligger det nagra hinder for dig att kunna ha inflytande éver lararnas undervisning?

Tema 3 - FOrvantningar och fortroende

Hur tror du att lararna pa skolan uppfattar ditt uppdrag som pedagogisk ledare?

Vilken typ av pedagogiskt ledarskap upplever du att lararkollegiet forvéntar sig?

Finns det ndgon typ av pedagogiskt ledarskap som du tror inte efterfragas fran lararkollegiet? Varfor?
Vad krévs for att vinna l&rarnas fortroende for ditt pedagogiska ledarskap?

Vilka &r de viktigaste faktorerna for att ett bra samarbete kring undervisningens utveckling ska ske?
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Appendix 3
Intervjuguide: Larare

Tema 1 - uppvarmning och bakgrundsfragor

Beratta kort om dig sjalv som larare. Yrkeserfarenhet, utbildningsbakgrund, &mnen och ev. dvriga roller pa
skolan.

Hur lange har du arbetat pa skolan?

Hur skulle du beskriva den har skolan?

Relation till rektor pa skolan: Hur ofta ser du rektor? Hur ofta har du direktkontakt med rektor?

Tema 2 - Tolkning

Vad ténker du pa nér vi sdger “rektors pedagogiska ledarskap™?

Pa vilket satt utdvar rektor pa din skola ett pedagogiskt ledarskap éver larares undervisning? Ge konkreta
exempel.

Hur far rektor kunskap om den undervisning som du bedriver? Hur ser rektors insyn ut?

Tema 3 - FOrvantningar och fortroende

Vad har du personligen for forvantningar pa rektors ledarskap?
Vilken typ av pedagogiskt ledarskap forvantas fran lararlaget pa rektor?

Finns det ndgon typ av pedagogiskt ledarskap som ldrare inte 6nskar hos rektor? Varfor?

Vad krévs for att du ska fa fortroende for rektor i dennes pedagogiska ledarskap?

Vilka ar de viktigaste faktorerna for att ett bra samarbete kring undervisningens utveckling ska ske?
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