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Relations of Responsibility in School Development
ABSTRACT

The starting point of this study is the changed governance of schools in Swe-
den. Decentralization has not only increased the freedom of schools but also
responsibility at the different levels of the school system. This in turn has given
greater scope for interpreting the assignment. In recent years, however, a cer-
tain return to regulation has been evident. Theoretically the concept of respon-
sibility is elucidated as a term in philosophy, organisation theory, and
psychology-education. Responsibility in school can be described as a relation-
ship between the commissioner’s exaction of responsibility and the contrac-
tor’s assumption of responsibility. This can cause uncertainty in matters of
responsibility. Active school measures may be viewed as a way to clarify re-
sponsibility issues. For this study, two models of school development have
been selected in order to study how they affect the school actors’ understan-
ding of assignment and responsibility. Two case studies examine a number of
conceptual dimensions that illustrate different aspects of the assumption of re-
sponsibility.

The results show that these two development models and the active
measures to which they give rise shape in various ways the actors’ under-
standing of assignment and responsibility. These can be considered to place
the emphasis on different parts of the control system. The Scope for Action
Model emphasizes the role of the local school with the aid of a bottom-up
strategy as regards the school’s assumption of responsibility. The Effective
Schools Model emphasizes the political level in a more top-down strategy.
This means, in practice, that the Scope for Action Model for school devel-
opment tries with the aid of culture analysis to clarify responsibility relations
by making the actors in the organization aware of their accountability and
the potential involved in their assignment. The Effective Schools Model, in
contrast, clarifies relations of responsibility by pointing out deficiencies in
the school organization in relation to the assignment and the responsibility it
entails. The main results show that the school development models contrib-
uted to increased cooperation between professionals, partly by exposing the
organization and its boundaries, management, and different occupational
roles. The cooperation exposes the obstacles but also the opportunities for
change and development in the school’s own organization.



Another important finding is that, in the work of school development, there
was heavy focus on making activities more pupil-oriented by highlighting
the task of both upbringing and teaching among all staff. Shortage of time,
deficient organizational structures, and increased administration were per-
ceived as obstructing the fulfilment of the assignment.

A further finding is that the school development models led to the exposure
and creation of responsibility structures in the schools. Structures revealed inc-
luded the organizational structure, management structures, communication and
cooperation structures such as the teacher team and different kinds of deve-
lopment groups. Responsibility structures were created through firmer structu-
ring of cooperation between teachers and parents and through the formation of
groups for cooperation and development.

All these active measures furthered the individual and collective learning
processes through which the professionals’ understanding of assignment and
responsibility is (re)shaped. This understanding in turn constitutes an essential
part of the professionals’ competence development and professional develop-
ment. Some conclusions that can be drawn from the study are that knowledge
of the school’s responsibility reduces the discrepancy and helps professionals
to improve their competence and develop the school. The professionals’ auto-
nomy is essential for increased commitment, motivation, and understanding.

Proceeding from the professionals’ own needs when implementing de-
velopment measures further increases their motivation and serves as a motor
driving the work of development.

The learning process should be staged and designed as different arenas
for more effectively satisfying the different needs of competence in the pro-
fessionals. School development as learning should be continuous, with the
aid of organization, support, leadership, and encouragement. School devel-
opment should be the responsibility of all levels.

Key words: responsibility, accountability, understanding assignment and re-
sponsibility, learning, professional development, school development
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Forord

Hela mitt liv har jag varit intresserad av vackra vyer och slumpen. Bada dessa
ting har varit minst sagt frekvent nirvarande under min avhandlingsprocess.
De vackra vyerna har oftast uppenbarat sig efter att slumpen narraktigt har in-
gripit i héndelseforloppet. Badde slumpen och de vackra vyerna &r mina vénner.
De formar grundstommen i min nyfikenhet och vetgirighet och utan dessa hade
inte denna avhandling blivit av.

Skolan har varit min arbetsplats, i en eller annan form, i ndrmare trettio ar.
Jag har arbetat som larare, rektor, skolinspektdr och ldrarutbildare. Att ha fatt
se skolan ur olika perspektiv har sporrat mitt intresse for skolutvecklingsfrdgor.
Att kunna utveckla verksamheten med syftet att forbéattra larandevillkor for
elever men &dven i syfte att forbéttra de organisatoriska villkoren for de profes-
sionella ligger mig varmt om hjértat. Skolans praktik och de professionella ut-
gor sdledes en naturlig utgangspunkt for min avhandling. De teoretiska
bidragen i min avhandling kommer fran och har formats av de mangériga uni-
versitetsstudier som jag alltid har bedrivit vid sidan av ett heltidsarbete. Det har
tidvis kostat bade tid och kraft samt till viss del skymt sikten for de vackra vy-
erna. Men denna kombination av bade teori och praktik har vidgat mina vyer
an mer, inte minst vad géller den 6kade forstéelsen av begreppet ansvar. An-
svar har kallats for ett "sondagsbegrepp”, d& det ofta anvinds otvunget och i re-
torisk mening. Genom att skriva om ansvarsforhédllanden har jag i stort velat
nyansera begreppet ansvar och ansvarstagande vid skolutveckling badde genom
de ur praktiken och teorin utsprungna inblickarna.

De vackra vyerna har gestaltats under processen som de utsiktsplatser i livet
som brer ut sig ndr man stir uppe pd en hdjd och kan betrakta ndgot i all sin
skonhet efter en del strapatser pa vdgen upp till utsiktsplatsen; detta trots eller
tack vare de kapriciosa tillfdlligheterna som kan gora betraktandet (o)mojligt.
Annorlunda uttryckt star de vackra vyerna for utvecklingsmojligheter. Slum-
pen i sin tur str for de mojligheter och hinder som ofta uppstar pa vigen mot
utsiktsplatsen. Att kunna klédttra upp och fa ynnesten att njuta av panoramorna
sker sdllan utan andra ménniskors medverkan. Det dr darfor det &r dags for mig
att stanna upp och tacka mina “ medkléttrare”.

Gunnar Berg har varit den av mina handledare som har visat mig “berget”
och dess mdjligheter frdn grunden och hela végen trott pd att mina krafter bar
upp till toppen. Lennart Grosin har med sitt 6ppna och erfarna sinne hjilpt mig
att f4 en mojlighet att i praktiken gora allvar av mina doktorandstudier.



Den sista biten, som alltid verkar vara mest besvirlig, har Jon Ohlsson vandrat
med mig. Véra samtal under farden har varit mycket givande och utvecklande.
Ett stort tack riktar jag vidare till alla ldsare av mitt manus under hela avhand-
lingsprocessen. Tack for att ni har ldst mina texter och gett mig vérdefulla syn-
punkter. Dirutdver finns det ménga andra som skulle kunna tackas idag, listan
kunde goras ldng. For att inte gldmma ndgon av er uteldmnar jag alla namn!

Ett jattetack riktas till de bada fallskolorna och de professionella som hade
vénligheten att stédlla upp for min studie. Ingrid Johansson fortjanar ett speciellt
tack for all hjélp med redigering av mitt manus. Avslutningsvis har min familj,
maken Mikael och var dotter Tone, varit ett viktigt stod och en gladjekilla un-
der hela processen. Mikaels intresserade frdgor och kloka kommentarer har
hjilpt mig vidare i tankemddan.

Nu brer de vackra vyerna ut sig framfor mig i all sin prakt, dtminstone for
stunden, och jag undrar bara, var lurpassar slumpen och vad har framtiden i be-
redskap for skolutveckling i allménhet och professionsutveckling i synnerhet?

Gamla stan i april 2011

Anette Oxenswirdh
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KAPITEL 1. PROBLEMOMRADE,
PROBLEMFORMULERING, SYFTE OCH
FRAGESTALLNINGAR

1.1 Oversiktlig inramning av problemomréidet

Skolan &r en av samhillets viktigaste institutioner och stdr under stindig for-
andring och utveckling. Under senare ar har svenska skolor genomgétt drama-
tiska organisatoriska foréndringar, fran regelstyrning till malstyrning och fran
centralisering till decentralisering samt upplevt en viss tillbakagdng mot regel-
styrning. De nya ldroplanerna, ett nytt betygssystem, ett nytt arbetstidsavtal for
skolans personal med individuell 16neséttning och integration av forskolan i
grundskolan, friskolereformen samt de ménga nya statliga direktiven &r bety-
delsefulla fordndringar som har péverkat skolans aktorer. Darigenom har ett
nytt meningssammanhang skapats for skolans inre arbete. En bdrande tanke
med dessa fordndringar av skolans ramfaktorer (Dahllof, 1967; Lundgren,
1977) har fran statsmakternas sida varit att styra in det pedagogiska arbetet pé
ny kurs med andra och mer tidsenliga uppgifter och roller for ldrare, elever och
rektorer. (Regeringens proposition 1989/90:41; Regeringens proposition
1990/91:18; Skolverket, 1997) Som huvudmin for skolan finns nu staten,
kommunerna och de privata alternativen. Detta fordndrade nationella styrsy-
stem kom séledes att innebédra genomgripande fordndringar av den ekonomiska
och organisatoriska strukturen som skolan tidigare ingick i. Det som ytterst re-
glerar och paverkar enskilda skolors arbete dr statens styrning av skolan med
hjalp av skollag, laroplanerna och de nationella proven samt Skolinspektionen.
Detta ska ske genom att utmana gamla forestdllningar om skolan, genom att
forskjuta makt, genom att ge skolans aktdrer ett okat inflytande och ansvar
samt genom att inbjuda till ett aktivt deltagande. (Skolverket 1997)

Skolverksamhet — och i synnerhet offentligt finansierad s&dan — styrs i
grunden av makt- och auktoritetsrelationer mellan tvd huvudparter som i all-
ménna ordalag kan bendmnas uppdragsgivare och uppdragstagare.
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Begreppsparet centralisering - decentralisering uttrycker definitionsmaéssigt
olika styrkeforhallanden ifrdga om dessa maktrelationer. Forenklat uttryckt in-
nebaér centralisering en mer aktiv, offensiv och drivande uppdragsgivare medan
uppdragstagarparten reduceras till en aktor som verkstiller enligt order. De-
centralisering visar pa ett forhéllande dar uppdragsgivaren styr med allmént
hallna direktiv, riktlinjer och ramar vilket dppnar for mer aktiva och drivande
uppdragstagare. I grunden réder saledes en hierarkisk relation mellan upp-
dragsgivare och uppdragstagare. Fokusering pa centralisering och decentralise-
ring dr ddrigenom en fridga om maktpyramidens utformning. Centralisering och
decentralisering av skolan kan dven ses som ett vaxelspel mellan politik och
forvaltning'. T grunden handlar det om olika synsitt p4 arten och graden av
skolans ansvarsforhallanden: centraliseringen innebér att ansvarsforhdllanden
primdrt dr en politisk angeldgenhet. Decentralisering innebér att ansvarsforhal-
landen kan ses som en angeldgenhet for forvaltningsnivén, d.v.s. for de profes-
sionella 1 verksamheten och dess administration. (Rothstein, 2005a;
Alexandersson, 1999) I en dtminstone formell bemérkelse fordelar sig vanligt-
vis dessa ansvarsforhédllanden sa att uppdragsgivaren har en ansvarsutkrdavande
funktion, medan uppdragstagarens funktion i strukturen mer cirklar kring be-
greppet ansvarstagande.

Det dagliga ansvaret for att enskilda skolor fungerar och att nationellt stéll-
da mal uppfylls ligger hos skolledarna. Frén att ha varit en tjansteman, admi-
nistrator med relativt sett timligen tydliga regelsystem som styrmedel skall nu
rektorn genom sin person inspirera sin personal och hévda skolans mél. Samti-
digt skall ledarskapet utévas i en ekonomi som krymper, skolledaren méste
forsvara skolans intressen gentemot andra kommunala verksamheter. Dartill
kommer friskolereformen som gor att det 4&r mojligt att grunda fristdende sko-
lor i storre utstrackning, vilket har fatt till foljd att elever med sin skolpeng nu
fritt kan vélja skola. Kampen om eleverna och pengarna hardnar. Profileringen
av skolan ligger pa rektorns ansvar. Rektorsrollen har blivit en annan. (Stél-
hammar, 1996)

Rektorstiteln har blivit gemensam for nistan alla skolledare.” Antalet rekto-
rer och inte minst andelen kvinnliga rektorer har dkat kraftigt sedan borjan pa
1990-talet. (Soderberg-Forslund, 2000) Deras roll handlar i vdsentlig grad om
att formedla politiska och sociala beslut frdn huvudménnen. Den kraftiga for-
svagningen i status och den dubbla lojalitetsrollen kritiseras inte minst av rek-
torerna sjdlva. Rektorstiteln &r méttad med olika symbolvirden. Framtiden far
utvisa vilka nya symbolvérden som tillkommer till rollen. Idag forvéntas rek-
torn vara visiondr och foretagare med profileringskrav for att kunna locka till
sig nya kunder, elever. (Ullman, 1997)

! Politik och forvaltning #r statsvetenskapliga begrepp som visar forhallandet mellan upp-
dragsgivaren och uppdragstagaren. Se t.ex. Rothstein, (2005a). Begreppsparet anvénds i
avhandlingen just i betydelsen forhéllandet, relationen och positionen av dessa tva arenor
som mots i skolans uppdrag.

2 Forskolans ledare benimns forskolechef enligt den nya Skollagen, (2010).
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De ovan 6versiktligt beskrivna fordndringarna i skolan och det nya lararupp-
draget samt den svaga satsningen pd implementeringen av de senaste ldropla-
nerna tycks ha Oppnat for en okad forvirring och ett dkat missndje bland
lararna. (SOU:2007:28)

Parallellt med detta har statsmakterna stéllt krav pd vad som kan uttryckas
som en utvidgad lararprofessionalism (se vidare Hoyle & Megarry, 1980) som
kannetecknas av 0kad legitimitet, autonomi, tydligare vetenskapsbaserat yrkes-
sprék och yrkesetik. Lararyrket innebér en stindig balansgang i ett samhille
med en méingd olika vérderingar och kulturella uttryck. Det ar darfor av vikt att
utveckla ett svenskt sprékbruk, gora nya distinktioner och gora ldrarna upp-
mérksamma pd véardefrdgor i skolan. (Colnerud & Thornborg, 2003; Fjell-
strom, 2004; Orlenius, 2003; SOU 1999:39; Regeringens proposition
1999/2000:135)

Sambhillets virdegrunder dr fundamentala dven for lirare och de ska for-
medla och forankra de normer och grundliggande virden som den pedagogis-
ka verksambheten i skolan skall bygga pd samt utveckla en grund for etiskt och
moraliskt handlande. (Bourdieu, 1993) Eftersom virderingar styr vart handlan-
de och vérderingars ursprung ofta &r oként for oss sjdlva ar det viktigt att l4rar-
na kan vinna insikt om att vérderingar inte &r allmdnméanskliga utan snarare
kulturbundna. Denna insikt om de egna implicita varderingarna och deras kraft
1 all ménsklig kommunikation och i relationer bor vara en naturlig del av ldrar-
professionen. (Fjellstrdm, 2004; Franberg, 2004; Orlenius, 2003)

1.2 Diskrepansen framtrader

Dagens skola brottas med det som kan uttryckas som ett antal paradoxer. Des-
sa bottnar i tidigare skolsystem med sina virderingar som t.ex. tar sig uttryck i
rektorernas och ldrarnas hantering av de nationella proven. Vidare finns det
kvarlevor frn regelstyrningen kvar savél hos uppdragsgivare som hos upp-
dragstagare och dérigenom forsvaras skolutveckling. Ménga professionella
stodjer sig t.ex. pd riktlinjer fran de tidigare ldroplanerna. (SOU 2007:28; SOU
2007:101; Pierre, 2010; Forsberg & Wallin, 2006) Darutdver kan man pa sena-
re r se en viss atergdng mot regelstyrning i form av forstdrkning av kontroll-
och resultatsystemen hos uppdragsgivaren som bidrar till tolkningssvérigheter
av uppdraget. (Forsberg & Wallin, 2006) Annorlunda uttryckt forefaller det
rdda en viss diskrepans mellan den styrning som utdvas av politiken, d.v.s. an-
svarsutkrivandet, och arten av denna verksamhet, d.v.s. ansvarstagandet som
de facto bedrivs i den s.k. forvaltningen. Detta kan illustreras med hjélp av fi-
gur 1.1 nedan.
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politik

forvaltning

diskrepansen

Figur 1.1 Diskrepans mellan politikens ansvarsutkridvande och forvaltningens an-
svarstagande.

Styrning som emanerar ur politiken, ansvarsutkrdvandet (pilen nedat), svarar
alltsa inte mot arten av det ansvarstagande som forvaltningen (pilen uppét) vi-
sar. Den diskrepans som héarvidlag 6ppnar sig kan uttryckas som ansvarsforvir-
ring.

1.3 Skolutveckling och ansvar

Begreppet skolutveckling dr méngtydigt och kan betraktas ur olika perspektiv.
Det har fitt olika namn genom tiderna sdsom skolforbéttring, skolfornyelse el-
ler skoleffektivitet samt kvalitetsarbete mm. Det kan dven forstds som forénd-
ring eller reformering av skolan. Fordndringen uttrycker en skillnad vilken som
helst mellan tvd over tid jamforbara tillstind medan utveckling avser en for-
andring med riktning mot ett uttalat mal eller syfte eller en férdndring mot en
ambition eller idé. Skolutveckling kan séledes allmént sett betraktas som kvali-
tetsforbattring av verksamheten. Skolutveckling syftar i grund och botten till
elevernas bésta, bittre resultat vad géller elevernas larande och utveckling.
(Berg & Scherp, 2003) P4 lang sikt kan skolutvecklingen ses som en del av
samhillsutvecklingen. D4 blir den centrala fragan vilken roll skolan kommer
att spela i att forma framtiden. (Sarason, 1996; Andersson, 2004)

Forr administrerade och/eller mandvrerade de professionella de topdown
riktade skolutvecklingsstravandena, ofta projekten; idag ar de aktorer och ska
fungera som aktiva fordndringsagenter enligt en bottom-up modell. Olika
skolutvecklingsmodeller har vuxit fram under de senaste decennierna for att
hjélpa till att stotta de professionella ute i skolorna. De kan ses som olika an-
sikten eller strategier av skolutveckling som har det gemensamt att ytterst ver-
ka for elevens bista. (Berg & Scherp, 2003)
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Det finns inga allmént accepterade perspektivoberoende definitioner pa skolut-
veckling. Vad som till synes kan vara en gemensam ndmnare bland flertalet
forskare och praktiker ifrdga om inneboérden i detta begrepp, ér att den primart
fokuserar pé olika tillvdgagingssitt som skolor kan nyttja och nyttjar for att
genomfora sitt vardagsarbete. (Sarason, 1996) Detta skulle i s fall innebéra att
skolutveckling har en primér koppling till de ovan ndmnda begreppen upp-
dragsgivare och uppdragstagare. Samtidigt innebér detta att begreppet ansvars-
utkrdvande inte faller utanfor skolutvecklingens intressesfir eftersom
uppdragsgivares ansvarsutkrdvande torde vara ndrmast en nddvindig forutsitt-
ning for uppdragstagarens ansvarstagande.

Det forandrade uppdraget, rektors- och lirarrollen och skolutvecklingen ar
kopplade till begreppet ansvar. Ansvar dr ett filosofiskt, organisationsteoretiskt
och psykologiskt-pedagogiskt begrepp som gestaltar de komplexa spektra som
rektors- och léraryrket idag formas av i praktiken. Ansvarsfrdgor har séledes
blivit allt mer viktiga. Intressant blir det i detta ljus att se hur ansvarsfrdgor
hanteras i skolan idag. Ett sitt att ta reda pd detta ar att studera hur skolutveck-
lingsmodeller i stort lyckas med att hantera frdgor kring uppdrags- och an-
svarsforstaelse.

1.4 Problembeskrivning

Avhandlingens problembeskrivning — svaret pd frdgan varfor just ansvarsfor-
héallanden vid skolutveckling dr vidsentliga att penetrera — kan i ljuset av det
ovan anforda formuleras pd foljande satt: Oavsett vilka definitioner av, per-
spektiv pd och tillvigagangssitt for skolutveckling som &r i fokus &dr det mer
eller mindre ofrdnkomligt att frdgor om sdvil ansvarsutkrdvande som ansvars-
tagande har en direkt relation till skolutvecklingens teori och praktik. Trots det-
ta dr fragan om ansvarsforhdllanden vid skolutveckling ett omrade som i
begrinsad utstrickning dr uppmérksammat i skolutvecklingslitteraturen. Att s
ar fallet utgor det huvudsakliga motivet for att i avhandlingen trénga djupare in
i denna problematik och ddrmed om méjligt ge ett bidrag till att atgdrda den
patalade bristfalligheten.

1.5 Syfte och fragestéllningar

Mot bakgrund av ovanstdende problembeskrivning ér studiens syfte att skapa
kunskap om hur aktiva skolutvecklingsétgérder kan bidra till tydliggdrande av
skolans ansvarsforhdllanden i relationen mellan uppdragsgivaren och upp-
dragstagaren.
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I ljuset av det ovan anforda faller f6ljande tre huvudsakliga forskningsfragor ut
som grund for detta avhandlingsarbete:

* Hur hanterar de tvad for studien valda skolutvecklingsmodellerna forhal-
landet mellan uppdragsgivarens ansvarsutkrivande och uppdragstagarens
ansvarstagande i teorin?

* Vilka likheter och skillnader framtrader vid en jimforelse mellan de re-
spektive modellerna i friga om tydliggorande av skolutvecklingens an-
svarsforhédllanden i praktiken?

* Frimjar skolutvecklingsmodellerna ansvarstagande i den lokala skolan
och i sd fall hur?

1.6 Avhandlingens design 1 korthet

Kapitel 1 i denna avhandling inleder med korta bakgrundsbilder om ansvarets
faktiska villkor i dagens skola. Syftet med kapitlet 4r att rama in arbetet och
kortfattat avgrdnsa amnesomradet som skall studeras i de dirpa foljande kapit-
len. Kapitel 1 utmynnar vidare i avhandlingens syfte och fragestillningar.

I kapitel 2 beskrivs med hjilp av flera begreppspar bakgrunden till forstiel-
se, analys och tolkning av ansvarsfrdgor i skolan och skolutveckling. Detta
gors bl.a. med hjilp av begrepp som decentralisering och implementering av
reformer. Forhéllandet mellan politik och forvaltning berdrs. Det ér ytterst po-
litiken och skolan som institution som definierar och utformar ansvarsutkri-
vandet vilket responderas av forvaltningsnivans ansvarstagande. Det komplexa
forhéllandet mellan politik och férvaltningsnivén, institution och skolor som
organisationer och dé speciellt formen och innehéllet i deras relation belyses.
Kénnedom om och forstielsen av dessa ansvarsforhallanden 4r viktiga for de
professionella. Avslutningsvis avhandlas skolutveckling som ett perspektiv-
oberoende begrepp.

I kapitel 3 presenteras arbetets teoretiska och begreppsliga utgangspunkter.
Begreppet ansvar ges en fordjupning ur ett filosofiskt, organisationsteoretiskt
och psykologiskt-pedagogiskt perspektiv. Bland annat tas den existentiella teo-
rin upp som inkluderar bdde den individuella och kollektiva dimensionen av
ansvaret. Ansvarsfrdgor i skolan kraver dynamik mellan individ och skolorga-
nisation. Uppdraget utkrdver ansvarstagande som maste forstas. Uppdrags- och
ansvarsforstaelse formas genom lérprocesser som i sin tur dr en forutséttning
for aktivt ansvarstagande. Dessa ldrprocesser bedoms vara en viktig del av
skolpersonalens kompetens- och professionsutveckling.
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Kapitlet utmynnar i ansvarsdimensioner, d.v.s. begrepp om aktivt ansvarsta-
gande som anvinds vidare som analysbegrepp vid utforskandet, analysen och
tolkningen av den blandetiska skolverkligheten vid skolutveckling.

I kapitel 4 presenteras och diskuteras arbetets metod. Bade arbetets objekt-
och analyssprak presenteras. Arbetet kan i stort indelas i tva faser. Fas 1 hand-
lar om den teoretiska referensramen for arbetet och fas 2 empirin och slutsat-
ser. I kapitlet redogdrs mer i detalj for de olika metodiska delfaserna for
arbetet. Till sist foljer ett kort resonemang om arbetets etiska aspekter.

I kapitel 5 presenteras fallstudie 1, en av for denna studie central svensk
skolutvecklingsmodell: Frirumsmodellen. Sedan behandlas kulturanalys som
metod och redskap for skolutveckling. Frirumsmodell och kulturanalys stude-
ras teoretiskt och praktiskt genom att dessa analyseras i forhéllande till skolans
ansvarsforhéllanden vid skolutvecklingsstrivanden. Detta gors med hjélp av
analysbegrepp fran kapitel 3.

I kapitel 6 beskrivs fallstudie 2 och forskning om Effektiva skolor och kli-
matanalys som redskap for skolutveckling. Modellen analyseras i bdde teori
och praktik. Den empiriska studien kan 1 stort indelas i tvd undersékningar. Det
priméra blir pa vilket sétt det upplevs att Effektiva skolor-modellen och kli-
matanalys har stirkt ansvarsforstdelsen.

Kapitel 7 innehéller en avslutande tolkning och diskussion. Kapitlet pabor-
jas med en resumé Over de olika diskussioner eller delar av avhandlingen som
kan illustreras som ett mote eller ett samtal mellan skolan som uppdragsgivare
och skolor som uppdragstagare. I detta samtal deltar idag tre parter, d.v.s. sta-
ten, kommuner och skolorganisationer. Forhallandet mellan dessa parter ar
ojamlikt men samtalet mellan dessa skulle rimligtvis kunna ha méjligheter att
utvecklas till en mer jamlik diskussion for att tillsammans kunna utveckla sko-
lan. Detta krdver en ansvarsforstdelse frén alla parter. En ldrprocess lotsar par-
terna mot uppdrags- och ansvarsforstielse som kan leda till ett aktivt
ansvarstagande. Detta bedoms vara en forutsittning for professions- och
skolutveckling. Sist i avhandlingen finns en sammanfattning pd engelska,
summary. Avhandlingen avslutas med arbetets kéllforteckning och bilagor.
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KAPITEL 2. SKOLANS ANSVARSFORHALLANDEN

2.1 Inledning

Detta kapitel innehéller en kort genomgéang av statens styrning och styrformer
sdsom ldroplanerna, skollagen, nationella provsystemet och skolinspektionen.
Det ansvar som genom dessa styrformer utkrivs sétts sedan mot det ansvarsta-
gande som skolans personal visar. I avhandlingen redovisas ansvarsforhéllan-
den och behandlas statens styrning av skolverksamhet med huvudfokus pa en
lokal, organisatorisk niva. Kapitlet avslutas med ett stycke om skolutveckling
for att ge en bakgrund till avsikten att senare i avhandlingen ta reda pa om och
hur de aktiva skolutvecklingsatgidrderna formar att 6ka skolaktorernas upp-
drags- och ansvarsforstaelse. Avsikten med detta kapitel dr att mala fram en
fond for forstaelse, analys och tolkning av ansvarsfragor i skolutveckling efter-
som det ytterst dr politiken och skolan som institution som definierar och ut-
formar ansvarsutkrdvandet. Intentionen &r vidare att belysa det komplexa
forhéllandet mellan politik och forvaltningsnivan, institution och skolor som
organisationer och dé speciellt formen och innehéllet i deras relation. Insikten
av komplexiteten i detta mote utgor d&ven min egen forstdelsegrund for ansvars-
forhéllanden i skolan.

2.2 Arena for ansvarsforhallanden

2.2.1 Frén centralisering till decentralisering

I och med inforandet av en ny laroplan for grundskolan (Lpo 94) och for gym-
nasieskolan (Lpf 94) infordes mélstyrning av skolan. Detta innebar att staten
decentraliserade till kommuner och anstédllda inom skolan att forverkliga inten-
tionerna i av riksdagen beslutade mal och riktlinjer. P& sa sitt skulle skolans
professionalism kunna tas tillvara pé det lokala planet och mgjligheterna 6pp-
nas for lokala variationer. Overgripande mal for skolan skulle faststillas av sta-
ten for att garantera en likvdrdig skola for alla elever i den svenska
grundskolan. Sjélva driften och den pedagogiska verksamheten overgick till
kommunerna att skota.
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Vidare skulle resurser till skolan fritt disponeras av kommunen med ett anpas-
sat statsbidragssystem. Den fordndrade styrningen skulle prédglas av principer
som ett Okat lokalt ansvar for skolverksamheten, en utveckling frén regelstyr-
ning mot malstyrning med férre regler och tydligare mél, en mer medveten ut-
virdering, en stirkt skolledning, en béttre information och forstirkta
fortbildningsinsatser om skolans mal samt en effektivare tillsyn av skolornas
verksamhet. (Richardson, 1999)

Decentralisering beskriver en relation mellan politik och forvaltning. Det
finns en innehallslig relation mellan hur man organiserar en nationalstats insti-
tutioner och vilken typ av politik som nationalstaten kan genomfora. I den de-
centraliserade staten har de centrala politiska institutionernas inflytande
minskat betydligt. Decentraliseringens popularitet i véstvirlden forklaras ge-
nom de ekonomiska fordelar denna medfor, den okade tilltron till kommuner-
nas kunnande och professionalism inom viktiga verksamhetsomréden, genom
den okade efterfrdgan pa forbattrade relationer mellan medborgare och tjéns-
temén, den snabbare spridningen av 16sningar pa organisatoriska och administ-
rativa problem och den ideologiska diskussionen om nationalstaten och dess
svagare roll. (Smith, 1985; Pierre, 2005)

I skolans vérld kan det idag skonjas en viss tillbakagéng mot centralisering
eller mot s.k. recentralisering genom 6kad reglering och kontroll av uppdraget
i form av bl.a. tilltagande inspektioner, krav pd fler nationella prov for 6kad
kontroll av resultaten i skolan, nya ldroplaner med ny betygsskala och ny skol-
lag mm.’ Denna 6kade kontroll har dven tolkats som koordinering (se vidare
Abrahamsson & Andersson, 2005) av den decentralisering som fortfarande péa-
gdr 1 samhiéllet. Koordinering kan ses som uppdragsgivarens sétt att skapa kon-
trollfunktioner i det decentraliserade systemet for att kunna utkrdva och ta
ansvar for uppdraget.

I manga organisationer genomfors decentralisering i tron att 6ka effektivite-
ten men lika ofta skiljs det inte pd organisationens form frdn dess funktion.
Detta innebdr i skolan att organisationsstrukturen kan paverka kvalitén i un-
dervisningen genom att flytta de gamla hierarkierna nedét i systemet. En del
forskare menar att all decentralisering innefattar en starkt central kontroll och
kan sdgas innebédra inslag av centralisering. (Abrahamsson & Andersson,
2005) Forsberg och Wallin (2006) kritiserar dagens politiska styrning av sko-
lan genom att peka pé de atgérder som kan sdgas vara delar av dagens kontroll
av skolan och dess resultat. Forfattarna framhéller t.ex. hur precisering och kri-
teriedetaljering av betygsystemet och utvecklingssamtalen 6kar dokumentatio-
nen och styr verksamheten. Det oOkade fokuset pad resultaten av de
internationella kunskapsmétningarna kan jdmstdllas med Gverstatlig styrning
av skolan.

? Forsberg-Wallin (2006) talar t o m om dagens kontrollregim som de anser ir ett kontrapro-
duktivt system for styrning av skolan. De nya laroplanerna for skolan infors hostterminen
2011 da dven den nya Skollagen tréder i kraft.
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Vidare framhéller forfattarna att dagens utvirderingar av skolan har haft sva-
righeter att bidra till kunskapsutveckling pé lokal nivd. Skolans styrsystem har
séledes utvecklats genom olika former av kontroll och kallas av forfattarna for
kontrollregim. Forsberg och Wallin menar dock att uppkomsten av dagens
“kontrollregim™ har vuxit fram successivt utan att ndgra medvetet har konstrue-
rat systemet. Konsekvenserna av denna styrning blir dock péfallande da den
t.ex. reducerar ldraren till byrdkrat som fOrvaltar ett givet system och blir en
teknokrat som verkstéller kriteriernas innebord. Resultatstyrningens vardemés-
siga grundprinciper har vidare inte klargjorts och diskuterats. (Forsberg &
Wallin, 2006)

Oavsett vad denna maktforskjutning kan kallas for, for tillfallet, lar den ha
implikationer for de professionellas forstéelse av sitt uppdrag och det ansvar
som uppdraget innehaller.

2.2.2 Institutionell och organisatorisk ansvarsniva

En sambhillelig institution, som skolan, utgdr det organ som har till uppdrag
att omvandla de politiska intentionerna till ett for organisationerna strukture-
rat och forstdeligt uppdrag. Denna institutionernas exekutiva uppgift fordelar
och reglerar ansvaret for uppdragets verkstillande och genomférande samt
kontrollerar detta. I detta arbete har institutionen till sitt forfogande ett antal
styrformer. Dagens skolinstitution anvdnder ldroplanerna, skollagen, natio-
nella proven och skolinspektionen som sina styrformer. (Lindensjoé & Lund-
gren, 2002) Dessa berors i ett eget avsnitt senare i detta kapitel.

Det som sker i skolan har alltid varit organiserat efter en viss modell. Skol-
organisationens utveckling har i stort foljt de allménna organisationernas ut-
veckling. Man har hdmtat modeller for organisationsbildning fran kyrkans,
militdrens, industriernas och fOretagens sétt att organisera sin verksambhet.
Skolorganisationen inverkar pd undervisningen och fostran bade indirekt och
direkt. Skolan som organisation och dess paverkan pé skolverksamheten har
studerats redan pa 1800-talet &ven om &n mer uttalat forskning om skolorgani-
sationen kom till stdnd forst pd 1930-talet. Skolorganisationen har forskats pa
utifrdn en méingd organisationsvariabler bl. a. genom socialantropologiskt, in-
teraktionistiskt och fenomenologiskt samt psykoanalytiskt perspektiv. Skolor-
ganisationen har vidare undersokts utifrén sin struktur och sitt lirande. (Ahrne,
1994, 1999; Abrahamsson & Andersen, 2005)

Skolan som en minniskobemoétande organisation med vaga, motstridiga och
fordnderliga mal kan orsaka brist pa 6verensstimmelse mellan de officiella och
de operativa malen. Detta gor att mal och forvintade resultat inte alltid 6ver-
ensstimmer. Fordelar med denna organisationstyp dr att den klarar av att hélla
flera mindre och ibland motstridiga grupper inom sig och hjédlper medarbetare
att ta sitt ansvar. Nackdelen blir 16sa kopplingar inom olika delar av organisa-
tionen.
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Kontrollen av personalen och ledningen i sddana hér organisationer blir frag-
mentarisk. (Hasenfeldt, 1983, 1992; Bolman & Deal, 1995)

I stort kan man séga att institutionernas och organisationernas utveckling
foljer statens och samhillets utveckling. Bade institutionerna och organisatio-
nerna kan betraktas till form och innehall. Formen bestar av de olika styrfor-
mer som staten reglerar t.ex. mellan skolan som institution och skolor som
organisationer. Dessa inkluderar inte endast de explicita styrformerna utan
dven de styrformer som bottnar i de institutionella virdebaserna som yttrar sig
mer implicit. Ytterst handlar detta om relationer mellan stat och samhélle. Det
fordndrade och utvidgade uppdraget for skolan bidrar till &nnu en 6kning av
skolans komplexitet. Det komplexa har sitt ursprung i skolans skilda uppdrag.
(DiMaggio & Powell, 1991) Denna fordndring ar tydlig i vad Lundgren (1989)
visar med de olika ldroplanskoder eller Berg (2003) med de olika virdebaser-
na.’ Innehéllet av detta uppdrag uttrycks i ldroplanerna vilka r institutionens
starkaste styrform. Trots detta lyckas man inte alltid helt med implementering
av laroplanerna. Ibland leder detta dessutom till att de gamla l&roplanskoderna
hindrar detta genom att delvis bita sig fast i organisationerna. Mal- och resul-
tatstyrning Oppnar for en mer indirekt styrform som innebir att aktérerna har
fatt storre makt men dven ansvar for implementering av laroplanerna. (Linden-
sj6 & Lundgren, 2002) Léiroplanerna inkluderar ocksd de vérdebaser som lig-
ger till grund for institutionens uppdrag. Det &dr dessa vdrdebaser som ytterst
reglerar ansvarsfradgor mellan institutionen och organisationer. (Berg, 2003)

Institutionens krav pa ansvarstagande kan bendmnas som ansvarsutkrdvan-
de och pd motsvarande sdtt kan organisationernas respons péd detta krav
bendmnas ansvarstagande. 1 de f6ljande avsnitten ska dessa studeras utifrén de
krav institutionen stéller pd skolor som organisationer vad géller ansvarstagan-
det. Detta ansvarsutkrivande ska sedan stéllas mot aktorernas ansvarstagande
1 motet mellan skolan som institution och skolor som organisationer.

2.3 Institutionens styrformer och ansvar

Ldroplanerna dr statens starkaste styrinstrument. Decentraliseringen av skol-
visendet har forskjutit makt och ddrmed &ven ansvar till bAde kommunerna
och rektorerna samt till de professionella ute i skolorganisationerna. Dessutom
har detta inneburit att det dr de professionella ute i skolorna som &@ven har an-
svaret att tolka ldroplanernas intentioner. (Lundgren, 1989) Det dr vidare
kommunerna/andra huvudmén och rektorer som béar ansvaret for att de riksgil-
tiga malen uppnas.

* Liroplanskoder och virdebaser beskriver de birande principerna som ligger bakom svenska
laroplaner vid olika tidsepoker. De uttrycker dels samhélleliga viljeyttringar vad avser sko-
lans funktioner, dels uppdrag som staten aldgger skolan att fullgéra. (Lundgren 1989; Berg,
2003)
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Som styrmedel for skolan som institution finns skollagen,’ ldroplanerna, natio-
nella provsystemet och skolinspektionen kvar. Dessa statens styrmedel innefat-
tar ett uttalat krav riktat mot skolorganisationer. Detta krav utgor uppdraget for
skolorganisationer: fostrans- och kunskapsuppdraget. Genom sina styrformer
kréaver staten ut ansvar av de olika aktdrerna i skolan. Detta kan bendmnas som
statens ansvarsutkravande. Ansvarsutkrdvandet uttrycks pa olika sétt i styrfor-
mer.

Denna avhandling &r begrinsad till att endast granska ansvarsutkrdvandet
som uttrycks i ldroplanen, Lpo 94°, &ven om en kortfattad orientering av bade
nationella provsystemet och skolinspektionen ges. Under hela arbetets gang
speglas ansvarsutkrdvandet mot den respons, d.v.s. ansvarstagandet, som de
professionella ute i skolor visar vid detta mote mellan institutionen och organi-
sationer. Liroplanerna &r alltid en spegling av det samhille och dess vérde-
ringar de verkar i. (Lundgren, 1989) De 6nskemél och forvéntningar som idag
riktas mot ldroplanen &r sannolikt priaglade av den senaste tidens samhéllsut-
veckling och forandrade varderingar.

Tomas Englund (1996) betonar att ldroplanen kan analyseras i relation till
de spanningar som ligger i dess bakgrund, de politiska, sociala och moraliska
markeringar som den ligger inbdddad i. De svenska ldroplanerna &r, enligt
Lundgren (1989), strukturerade pa tre nivéer: en niva dér det beskrivs varfor
det dr viktigare med vissa kunskaper framfor andra. Hir belyses dven vilka
vérderingar, kunskaper och erfarenheter som &r centrala och hur dessa organi-
seras. Ldroplanens intentioner vad giller syfte, innehdll och funktion speglas
héir av den historiska samhaéllsutvecklingen i stort. Den andra nivan behandlar
frAgor som é&r relaterade till det konkreta arbetet med hur en ldroplan tar form
och styr utbildningen. P4 den tredje nivén formuleras hur ldroplanen konkret
kan styra det dagliga arbetet i skolan. Dér kan ldroplanen ses som ett verktyg i
arbetet och vidare leda till att skapa ldrande. Detta innefattar bdde hur eleverna
lar sig och vilka kunskaper de tilldgnar sig och hur de socialiseras. (Lundgren,
1989)

2.3.1 Ansvar och Lpo 94

I den senaste ldroplanen for grundskolan, Lpo 94, forekommer begreppet/ordet
ansvar sammanlagt 37 ganger. I kapitel 1, Skolans virdegrund och uppdrag,
forekommer ordet ansvar i olika sprdkformer 13 génger.

> Den nya skollagen beslutades av riksdagen den 22 juni 2010. Den tréidde i kraft den 1 augus-
ti 2010 och ska tillimpas pé utbildning fran och med den 1 juli 2011. Lagen ska tillimpas pa
vuxenutbildningen frén och med den 1 juli 2012. (Skolverket, 2010)

®Lgr 11, den nya lidroplanen som infors hostterminen 2011, har inte granskats hir i detalj men
anses innehélla samma innebdrd i ansvarsfragor som Lpo 94 trots att strukturen i ldroplaner-
na har foréndrats.
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Begreppet ansvar sitts i samband med olika perspektiv: fostran till ansvarsta-
gande ménniska, eleven ska léras att gora sitt bista i ansvarig frihet, ansvarsta-
gande ska trinas for att eleven ska starka sin formdga att forstd och leva sigin i
andras villkor, skolans ansvar poidngteras sd att elever nar malen, och for att
motverka traditionella kdnsmonster, skolan ska utveckla elevens forméga till
personligt ansvarstagande, m.m.

Man talar sdledes om skolans ansvar i att ge, formedla kunskaper och far-
digheter for elever, elevens eget ansvar vid studier, de professionellas ansvar
gentemot eleven och fordldrar, rektors ansvar som ledare av verksamheten och
skolans, huvudmannens, ansvar gentemot elever och forédldrar. Alla ldroplaner
inleds med ett kapitel om skolans virdegrund och uppdrag.

Den foreskrivande laroplanstexten dr uttryck for normativ etik eftersom tex-
ten handlar om etiska frigor sdsom hur skolans elever ska léra sig att forhalla
sig till andra och vilka vérderingar som ska formedlas genom skolans arbete.
(Linde, 2001)

Léroplanstext kan, enligt Linde (2001), analyseras genom att inta olika per-
spektiv: skribentroll (tjdnstemaén, politiska uppdrag), skribentsyfte (foreskrift
for skolans arbete, visionért syfte, demonstrativt syfte), ldsarroll (beror pd vem
som léser: rektor, ldrare, ldrarstudenter, vad &r det som dr végledande i arbe-
tet?), lasarsyfte (kan variera beroende pé rollen), analys av de birande etiska
termerna och begreppen, metaetiskt betraktat, analys av de historiska parallel-
lerna: deskriptiv etik och pragmatisk analys: att ta reda pd t.ex. hur direktiven
efterlevs i praktiken, t.ex. mobbningsarbete (Linde, 2001)

Analys av begreppet ansvar i denna framstéllning ska ses utifrdn flera per-
spektiv men koncentrationen ligger i den pragmatiska analysen. I stort delar
virdegrundstexten in debattorerna i tvd huvudliger: de som anser att vérde-
grundstexten stdr sig som den dr och de som anser att den bor forandras. (Lin-
né, 2001)

Utan tvivel dr ordet eller begreppet ansvar ett centralt begrepp i styrdoku-
mentet. Bdde skolledarnas och lararnas yrkesetiska foreskrifter innehdller 4ven
begreppet ansvar i olika skepnader. Ansvar talas det sdledes mycket om i olika
skolsammanhang men begreppet innehar en méngd olika tolknings- och asso-
ciationsalternativ. Om man anvinder sig av Ingardens (1970) klassificering av
de olika situationer dir ansvar trader fram kan man konstatera att var laroplan,
Lpo 94, ticker alla dessa. Att bdra ansvar for ndgot, d.v.s. att vara ansvarig
motsvarar ldroplanens uttryck for att ha ansvar for. Att ta ansvar, att hallas an-
svarig och att agera ansvarsfullt. (Ingarden, 1970) Dessutom férekommer ordet
medansvarig, professionellt ansvar och gemensamt ansvar. Nigra av de i egen
person forekommande, bendmnda aktérerna i Lpo 94 vid tal om ansvar ér elev,
rektor, lérare, skolan (som institution/organisation) och alla aktorer tillsam-
mans.
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Ansvar i Lpo 94 med anknytning till eleven forekommer nio gdnger, med lara-
ren och rektorn fyra ganger vardera, med skolan tretton génger och med alla
aktorer tillsammans en géng. Laroplanens formulering ansvarig frihet visar att
man ser begreppen frihet och ansvar som relaterade till varandra. I stycket Sko-
lans uppgifter podngteras det att skolans huvuduppgift ér att formedla kunska-
per och i samarbete med hemmen frimja elevernas utveckling till
ansvarskdnnande manniskor och samhillsmedlemmar. Skolan ska vidare agera
som ett stod for familjer i deras ansvar for barnens fostran och utveckling. (Lpo
94) Dessutom ska eleverna f& mdjligheter att ta initiativ och ansvar i stort och
speciellt ta ansvar for miljon.

Skolan har ett ansvar att verksamheten utvecklas och det ska ske genom att
lararna tar sitt professionella ansvar. (Lpo 94) De nya laroplanerna introduce-
ras hostterminen 2011. Regeringen foreslér i sin proposition Tydligare mél och
kunskapskrav - Nya laroplaner for skolan, en laroplansstruktur med en laroplan
for varje skolform. Laroplanerna ska innehélla 6vergripande mal och riktlinjer
for utbildningen samt kursplaner. I de dvergripande malen ska de normer och
virden samt de generella kompetenser som alla elever bor ha utvecklat efter
genomford utbildning anges. De dvergripande malen ska gélla i all undervis-
ning. Kursplanerna ska ange kunskaper i 4mnena som undervisningen ska in-
riktas mot. Den nya betygsskalan bestar av betygsstegen A, B, C, D, E och F
dér A dr det hogsta betyget och F ér det ldgsta. Som grund for betygsséattningen
ska det finnas nationella kunskapskrav for betygsstegen A, C och E for arskurs
9. Betyget B respektive D ges i de fall kraven for det underliggande betyget ar
uppfyllda i sin helhet samt att kraven for det ovanliggande betyget till Gverva-
gande del &r uppfyllda. (Skolverket, 2010)

2.3.2 Nationella provsystemet och skolinspektionen

Dagens nationella provsystem kom till 1994 (Regeringsbeslut, 1994-04-21, dnr
U94/1031/Gru) efter och som f6ljd av de stora fordndringarna som skedde i
skolsystemet. Overgangen fran en regelstyrd skola till i huvudsak en malstyrd
skola med den dndrade ansvarsfordelningen mellan stat och kommun i genom-
forandet av skolverksamhet blev de tvé stora fordndringarna inom skolan. Den
nya Léroplanen, Lpo 94, formedlade en ny kunskapssyn. Kunskapen definie-
rades som kontextuell, komplex, méingfacetterad och sdgs som redskap vid
problemldsning. Detta stéllde sdledes nya krav pa statens kontrollsystem och
utformningen av de nationella proven. (Skolverket, 2003) Dagens provsystem
kan sdgas vara en tredje generation av rikstdckande provsystem. Dess fore-
gingare speglar vil den rddande samhillsutvecklingen och kunskapssynen:
frdn det formella, kvalitetssidkrande, likformiga examensprovet via standard-
provets testande for likvirdighet till dagens nationella prov som kannetecknas
av allsidighet och kommunikation. Dagens nationella provsystem konstruera-
des for att battre passa till de nya laroplanerna och deras syn pé kunskap.
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Utgangspunkter for konstruktion av diagnostiskt material och dmnesprov i
grundskolan &r Laroplan for det obligatoriska skolvdsendet (Lpo94), kurspla-
ner, betygskriterier samt vad som stdr om bedomningens inriktning i anslutning
till betygskriterierna.

Syftet med dagens nationella prov &r att underlatta likvérdig bedomning och
betygsittning, att kontrollera maluppfyllelse, att pavisa starka och svaga sidor,
att verka forebildligt pd bedomning, undervisning och liarande. Saledes kan
man fastsla att dagens provsystem ér ett exempel pé forsok att utkrdva ansvar
och att skapa forutséttningar for det gemensamma ansvarstagandet hos de pro-
fessionella. (Naeslund, 2004) De nationella kvalitetsgranskningarna och olika
utvidrderingar har signalerat provens anvédndbarhet. Rektorer och lérare i
grundskolan &r generellt ndjda med det existerande provsystemet och tycker att
det vl fyller sina syften. En del ldrare och rektorer visar dock en oro for de
svaga eller ldgpresterande eleverna p.g.a. sdttet att genomfora proven. Eleverna
sjdlva var nojda men uttryckte sitt missndje med provens betydelse for deras
betyg. Provsystemets roll i skolans ansvars- och styrsystem dr dven den oklar.
Lérare och rektorer dr inte heller intresserade av att utdka antalet &mnen eller
aldersgrupper som skulle omfattas av de nationella proven.’

Utvérderingen visar tydligt de brister som forekommer bland rektorer och
lérare vid hantering av det nationella provsystemet. Det verkar som om de pro-
fessionella inte anvénder provsystemet som det redskap det var tinkt. Bade
rektorer och ldrare missar den pedagogisk/didaktiska hjdlpen som provsyste-
met erbjuder och de flesta forhéller sig till proven huvudsakligen som ett kon-
trollinstrument. (Naeslund, 2004; Skolverket, 2003) Staten har sedermera
forstéarkt sin kontroll dver resurser och inforde ett nytt nationellt prov for ar 3,
varen 2009. Skolverket svarar idag via sina utbildningsinspektorer for tillsynen
av landets ca 5 700 kommunala och fristdende grund- och gymnasieskolor. Ar
2009 var samtliga landets skolor inspekterade. Syftet med utbildningsinspek-
tionen dr att bedoma hur verksamheterna arbetar i riktning mot de nationella
mélen och att kontrollera att nationella krav i skolforfattningar foljs. (SOU
2007:28) Vidare sédgs att en betydelsefull del av inspektionen &r att bedoma
skolors och kommuners kvalitetsarbete, d.v.s. den egna formégan att utveckla
och forbattra sitt vardagsarbete.® Resultat for inspektionen under en trearsperi-
od, 2003-2006, visar att kunskaps- och betygsresultaten i inspekterade skolor
Overensstimmer med resultatet pa riksniva i stort. Variationerna i betygsresul-
tat mellan besokta skolor, enligt Skolverket, &r alltfor stora ur ett likvérdighets-
perspektiv.

" Dock var ver 20 % av rektorerna villiga att utéka proven och dé fréimst i dmnena so och
no. (Andersson, 2004)

¥ Man understryker #ven att trots att inspektionen ir en i grunden extern bedémning vilar
den i vissa delar pa skolors och kommuners s.k. sjdlvvardering s& som denna kommit till
uttryck i det lokala kvalitetsarbetet eller annan egeninitierad utvardering. (SOU 2007:28)
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Rektorerna kritiseras for att i alltfor liten utstrdckning ta ansvar for att f6lja upp
och utvdrdera skolans verksamhet och ge mdjlighet till reflektion och diskus-
sion om verksamhetens maluppfyllelse och resultat. (Skolverket, 2007)

Betinkande av utbildningsinspektionsutredningen, SOU 2007:101, foreslog
att inspektionsmyndigheten’ ska vara en saklig och opartisk granskare av skol-
visendet. Varje niva i skolsystemet ska vidare granskas med utgangspunkt i
ansvarstagandet for skolans kunskapsuppdrag. Skolhuvudmannens ansvarsta-
gande ska granskas avseende de forutsattningar som ges verksamheten och att
verksamheten f6ljs upp och utvecklas.

Pé skolniva ska rektors ansvarstagande granskas, t.ex. genom ansvaret for
kvalitetsarbete, hur behov av atgirdsprogram utreds, utarbetas och f6ljs upp
samt genom likvérdig betygssittning och bedomning. Lararnas ansvarstagande
granskas huvudsakligen genom beddmning av hur rektor tar sitt ansvar. Ut-
bildningsinspektionens huvuduppgift bor fortsitta att vara att granska verk-
samheters kvalitet och utdva tillsyn av regelefterlevnad i forhallande till
styrdokumenten. Avslutningsvis foreslar utredningen en 6kad kvalitetssdkring
av utbildningsinspektionen. Skolverket ansvarade for Skolinspektionen fram
till den 1 oktober 2008 varefter den blev en egen myndighet. (SOU 2007:101)

I och med den senaste skollagen blir det ett tydligt stdd i lagen i frdga om
tillsynen av skolan och Statens skolinspektion far utokade sanktionsmojlighe-
ter. (Skollagen 2010:800)

2.4 Ansvarstagandet 1 skolan

2.4.1 Elevens ansvar - inflytande

De flesta ldnder har i dag ndgot som kan kallas for skolplikt. Samhéllet {o1-
pliktigar sina medborgare att utbilda sig enligt géllande demokratiska 6ver-
enskommelser. Séledes kan skolplikten betraktas som ett avtal mellan staten
och individen. Statens uppdrag innehaller ett uttalat 16fte om att ta ansvar for
och gengilda skolpliktens krav péd forvaring av elever med kunskaper som
mojliggdr deltagandet i samhallslivet. Detta avtal 6ppnar upp for medborger-
ligt inflytande. (Berg, 2003; Imsen, 2000)

Under rubrik 2.3 i Lpo 94 behandlas elevers ansvar och inflytande. Hér pé-
pekas ater ansvarets betydelse i en demokrati. Att kunna péverka och att ta an-
svar och att vara delaktig rdknas upp som demokratiska principer.

? Skolinspektionen, jfr forslag i SOU 2007:79 Tre nya skolmyndigheter.
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Man kan inte forvénta sig att man vid myndighetséldern ska bli en ansvarskén-
nande och delaktig individ om man ej har fatt praktisera detta innan pdpekar
Axén och Néslund (1994). Det réicker inte att tala om dessa demokratiska prin-
ciper. De maéste trdnas genom tillimpning.

Det framkommer att 1droplansforfattarna ocksé insett detta genom att trycka
pa att ldraren skall ge elever inflytande pa arbetssitt, arbetsformer och under-
visningens innehall. Det stir under samma rubrik att lararen skall utgé frén att
elever vill och kan ta ett personligt ansvar.

Samtidigt ségs att skolan skall frimja elevers formaga och vilja till ansvar.
(Lpo 94) Ordvalet framja tyder pa att det dven finns en motsats. Skolan skulle
ocksa kunna motarbeta elevens vilja till eget ansvar. Christer Ferm (1993) tar
upp detta ndr han séger att varje frisk ménniska ar fodd med en inre drivkraft
och vill péverka sitt liv, men om man inte tillats vara delaktig blir man passivi-
serad. Tyvirr verkar detta vara vad skolan astadkommit med sina metoder me-
nar Ferm. Det &r inte bara sig sjdlv och egna arbetet som eleven ska ta ansvar
for.

I laroplanen framfors ocksa:

[...]Jansvar och inflytande Gver den sociala, kulturella och fysiska skolmiljon.
(Lpo 94:14, Elevers ansvar och inflytande.)

Axén och Nislund anser att elevens eget inflytande och ansvar dr nddvindigt
for att nd den kunskap man behover i dagens samhalle. Det racker inte att f& en
god avbild av verkligheten utan eleven maste léra sig att dra egna slutsatser for
att skapa ett anvindbart sétt att se verkligheten. Eleven maste utgd frén sina
egna frégor, soka information, virdera och prova sina slutsatser. (Axén & Nés-
lund, 1994) Det blir &ven ndjsammare att vara ldrare nér elever far storre infly-
tande. Eleverna blir motiverade och forsoker inte fly ifrn arbetet sa fort de far
chansen. Disciplinproblemen existerar foljaktligen inte i ndgon stérre omfatt-
ning, redogdr Christer Ferm (1993).

Forsberg (2000) har i avhandlingen Elevinflytandets mdnga ansikten stude-
rat skilda bilder av elevers inflytande. Elevinflytande tycks kunna vara allt
mellan formella och informella beslutsprocesser, valmojligheter, elevaktiva ar-
betssitt, eget arbete, temaarbeten med fordjupningsuppgifter, samt ansvarsta-
gande. Hon har tittat pd nagra olika studier dir frdgorna har fokuserat pd om
eleverna far information, har mojlighet att ge uttryck for sina asikter, om lérar-
na lyssnar pa och tar hinsyn till elevernas asikter och om eleverna far delta i
beslutsfattande eller kan gora sjilvstandiga val. Forsberg kommer fram till att
elevinflytande kan betraktas som att bli delaktig i en mer eller mindre formali-
serad beslutsprocess.

Styrdokumenten foresprakar okat elevinflytande och ansvar och ménga pé-
talar de goda effekter skolan uppndr med detta. Verkligheten ute pd skolorna
ser dock annorlunda ut vad géller inflytande och ansvar.
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Elevers syn pé sitt ansvar har kartlagts av Karin och Lars-Gunnar Permer
(1994) som har konstruerat en undersdkning genom kvalitativa intervjuer som
har haft till syfte att ta reda pd mellanstadieelevers uppfattning om begreppet
ansvar. I barnens tinkande fann Permer och Permer (2004) ett inslag som for-
vanade dem. Eleverna uppvisade en oférméga att inse vad valfrihet i skolan
skulle kunna innebéra.

Aven en rad undersokningar som Skolverkets attitydundersdkningar (Skol-
verket, 2004a, Rapport 243; Skolverket, 2004b, Rapport 256), SCB:s levnads-
nivdundersdkningar (ULF) (Persson, 2005) och Barnombudsmannens
rapporter (Barnombudsmannen, 2006abc) har pavisat brister i elevinflytandet.
Undersokningarna visar att eleverna upplever att de har ett begransat inflytan-
de over det vardagliga skolarbetet sdsom inflytande 6ver undervisningssitua-
tion, arbetssatt och innehall.

Skolkulturen bestdr av en méngd traditioner. Dessutom hénger ménga pe-
dagogiska teorier som man tidigare arbetade efter kvar i skolan. Léararyrket har
av manga uppskattats for den frihet som man har i klassrummet. Lérarna dr
vana att ldgga upp undervisningen helt sjidlva. Elevernas ansvarstagande be-
gransas d4 till att 16sa uppgifter och komma i tid. Eleverna menar att ldrarna
inte tar deras inflytande pé allvar och att lararna méste dndra sina attityder. La-
rarna & sin sida upplever att eleverna ar ointresserade eller for omogna for att ta
det ansvar som krivs. Bdda grupperna ser alltsd varandra som det storsta hind-
ret. (Persson, 2005; Ds 1995:5)

Skolverkets ligesbeddmning 2007 visar dock att eleverna har en god for-
madga att argumentera for sina uppfattningar. De kénner till demokratiska prin-
ciper och har ocksd en vilja att arbeta demokratiskt pd skolorna. Daremot
saknas inflytande Over undervisningen. (Persson, L, 2010) Skolkommittén re-
dovisar i ett delbetdnkande om elevinflytande (SOU 1996:22) en syn pa ele-
vers inflytande i tvd perspektiv. Det forsta dr elevers inflytande 6ver sitt eget
larande. Det andra ér elevers formella inflytande. Forsberg menar att den in-
bordes ordningen mellan dessa tva former av inflytande ar avsiktlig. Det &r be-
toningen pé det vardagliga inflytandet i undervisningen som &r det centrala och
det som behover utvecklas. (Forsberg, 2000)

2.4.2 Lararens ansvar

Lararyrket ar viktigt och krdvande. Det forutsatter kunskaper och insikter som
madste inhdmtas fran olika &mnesomréden. En fOrutsittning for att larare ska
kunna méta elever, kollegor och fordldrar samt skéta hela sitt uppdrag pa ett
tillfredsstéllande sétt dr att hon utvecklar bdde en pedagogisk och en yrkesetisk
kompetens som kan utgéra grunden for handlingsberedskap vid behov. Detta
inrymmer en dygdetisk hdllning som bygger pa Aristoteles resonemang om att
genom dygder skaffar man en forvdrvad handlingsberedskap. (Lucas, 1995) 1
skolan &r elever beroende av de vuxna, stdndigt utlimnade at vuxna med tillit
och krav pd att tillmotesgd deras 6nskningar och behov.
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Relationen innehar en viss asymmetri. Lararuppdraget kompliceras och fér en
sdrart pd grund av skolplikten. Eleverna &r skyldiga att nérvara i skolan vare
sig de vill eller inte. Darigenom kan en del av ldraruppdraget bli ndgot som kan
kallas for “vickelseuppdrag™ for att motivera de omotiverade eleverna eller att
vigleda elever med inlérningssvarigheter. Léirare dr ansvariga for eleverna och
deras kunskapsmaéssiga och sociala utveckling. Laroplan for det obligatoriska
skolvésendet, Lpo 94, tar upp ldrarens ansvar gentemot sitt uppdrag pa tva sitt:
genom att tala om skolan som ansvarar for badde uppfostran och kunskapsfor-
medling och genom att rikta sig direkt till larare i speciella avsnitt som be-
ndmns Léraren skall. Ansvarsutkrdvandet uttrycks séledes bade direkt och
indirekt till 1drare. (Lpo 94)

Lérarens yrkesetiska utmaning bestar i att bedoma om hennes och andras
maktutdvning verkligen befrdmjar den enskilda elevens mognad och utveck-
ling. Léraren besitter tre former av makt: den formella makten som &r knuten
till lararrollen, en kunskapsmakt och den karismatiska makten. Alla dessa for-
mer av makt 4tfoljs av ansvar. (Bergem, 2000) Att vi genom samtal och pd
andra sétt utlimnar oss 4t andra ménniskor innebdr att det rdder maktforhallan-
de mellan oss. Vi dr utlimnade till varandras makt, enligt Logstrup (1994),
som menar vidare att maktforhéllandet dr dven ett av grundvillkoren i ménni-
skans liv. Med makten foljer dven risken for maktmissbruk, det ar saledes vik-
tigt hur vi véljer att anviinda makten. Legstrup (1994) poédngterar att den makt
som &r knuten till ansvar som vi fitt for andras liv ska anvéndas for att frigora
och utveckla den andre. Friheten kan séledes vara ett resultat av andras
maktutdvning, hdvdar han. Skolan i Sverige dr inte frivillig. Skolplikten gor att
elever kan vélja en skola men kan inte vélja att inte gd i en utan dr enligt lagen
skyldiga att vara dir. Aterigen kan ldrare idag inte avsiga sig sitt ansvar for en
elev och mgjligheten till handledning for ldrare vid eventuella problem é&r inte
heller sjédlvklar. Lararnas professionsutveckling grundar sig badde pa samhalls-
och egenintresse. Ibland har lararyrket definierats som en profession, andra ti-
der som ickeprofession och ibland som semiprofession. (Carlgren & Marton,
2002)

Léararkdren har efter decentralisering genom olika vetenskapliga analyser
beskrivits vara allt frdn professionella, tvingsprofessionella till deprofessio-
nella. Professionella i den meningen att ldrarnas inflytande 6ver innehall och
arbetsformer i skolan har dkat sedan decentraliseringen av skolan. (Carlgren &
Marton, 2002) Tvéangsprofessionella for att ldrarna inte var de som sjélva som
tog initiativ till den dkade autonomin (Falk & Lindblad, 1997). Lérare anses
vidare deprofessionaliserade och t.o.m. proletariserade som en konsekvens av
reformer och inte minst av kommunalisering av ldraryrket d& deras arbetsvill-
kor forsdmrades avsevért. (Falkner, 1997)
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Dirtill kan dven den pagéende kontrollen och dkade administrativa bordan i
skolan ses som ett led i deprofessionaliseringen. Lirarna har vidare flera for-
hallningssitt till sin egen myndighetsutévning. '’

Lararkaren som yrke har dndrat karaktér dver tid vad géller skilda tiders so-
ciala och kulturella samt strukturella villkor. Léararna har alltid utgjort en viktig
kraft i samhallet vid skolans utformning. Lararkdren som organiserat kollektiv
kan séledes sdgas ha formulerat och drivit skolpolitiska, fackliga och profes-
sionella projekt genom tiderna. (Pierre, 2010) Professionaliseringen av lérar-
yrket, yrkesidentiteten och ldrarnas yrkesetik samspelar i ett komplext monster.
Yrkesetiska principer for lararkdren har utarbetats och antogs &r 2000 av de
bada fackforbunden Léararnas Riksforbund och Léararforbundet.

Grunden till upprittandet av principerna ligger i 6kade krav som stélls pd 1a-
rare samt att fler lokala beslut har inverkan pd deras arbete. Anvisningar fram-
haller det forhéllningssétt ldrare bor ha i sin yrkesutdovning. Lérare ska utfora
undervisning som foljer rddande utveckling och ansvara for eget kompetensut-
vecklingsbehov. (Lararforbundet & Léararnas Riksforbund, 2000)

Det har talats mycket om ldraryrkets professionalisering eller vikten av den.
Med professionalisering menar man den process eller strdvan som bl.a. syftar
till att hoja den professionella statusen. Kritiken mot professionaliseringen kan
komma av att vissa professioner har efterstivat att skaffa sig for mycket myn-
dighet i forhéllande till ansvaret. D4 dkar professionens autonomi pa bekostnad
av den yrkesetiska standarden. Professionaliseringen i skolan maste utgé fran
uppdraget, bdde kunskaps- och fostransuppdraget.

Dessa uppdrag stiller olika slags krav pd den professionelle. Colnerud och
Granstrom (2002) foreslar 6kad professionalisering for lirare genom kompe-
tensutveckling. Det riacker inte bara att vara skicklig kunskapsformedlare med
hog kvalité utan man bor ocksd vara en medkénnande, réttvis formedlare av de
gemensamma samhilleliga vérderingarna. Larare dr delar av arbetsorganisatio-
nen och dess ansvarskrav; ansvariga gentemot rektor och huvudmannen; an-
svariga infor foraldrar; ansvariga infor kollegor; i stort dr de dven ansvariga for
skolutveckling. (Colnerud & Granstrom, 2002) Att ldra ta ansvar, l4ra barn att
balansera mellan ansvar och frihet, handskas med skuld, plikt och inte minst
angest blir att hjilpa barn att se att detta dr en process och inte enbart ett pro-
jekt eller en produkt, att uppmana barn eller elever till reflektion om det etiska,
utmana med det oliktdnkande och okonventionella. (Kernell, 2002; Johansson
& Johansson, 2003) Allt detta ingér i fostransuppdraget men é&r inte en sjélv-
klarhet hos alla svenska ldrare. Troligen forsvaras ansvarstagande i fostrans-
uppdraget pd grund av svarigheter vid implementering av ldroplanema,
avsaknad av diskussionskultur for ett gemensamt genomlysande och strategier
for fullfoljande av fostransuppdraget.

10" Se vidare Pierre (2010). Det anges fyra olika forhallningssitt: lirare som samverkare,
byrakrat, professionell och siljare.
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Strategier for bttre ansvarstagande for staten, kommuner, rektorer, l4rare, ele-
ver och fordldrar dr en forutsittning fOr att aktdrerna i skolan ska ldra sig att
balansera mellan hjértats och domens'' etik, synliggora, forska kring och dis-
kutera, utmana félten som ansvar och frihet ingar i. Skolan ska bidra med fost-
ran till demokratiska medborgare. Det dr skolan som ska ldra barnen att ta
socialt ansvar. Skolan fungerar som en surrogatfamilj. Att lira ut ansvarsta-
gande &r att utgd frln elevernas egna upplevelser av existens. Elever bor fa
mdjlighet att i skolan “leva etik”, att gestalta i handling. Det dr detta som kan
kallas for elevinflytande. (Johansson & Johansson, 2003; Franck 2003)

2.4.3 Rektors ansvar

Som pedagogisk ledare och chef for ldrarna och 6vrig personal i skolan har
rektorn det Gvergripande ansvaret for att verksamheten som helhet inriktas pé
att na de riksgiltiga mélen. Rektorn ansvarar for att en lokal arbetsplan upprét-
tas samt for att skolans resultat foljs upp och utvirderas i forhallande till de
riksgiltiga mélen och till malen i skolplanen'? och den lokala arbetsplanen.
(Lpo 94) Liaroplanstexten fortsatter med att rdkna upp inte mindre &n fjorton
punkter som rektorn har sérskilt ansvar for.

Rektorernas ansvarsomrdden har kraftigt utokats sedan kommunaliseringen
av skolan och ansvar utkrévs frin flera aktorer med olika prioriteringsomraden.
Ytterligare fortydliganden av rektors ansvarsomraden och befogenheter i arbe-
tet finns i den nya skollagen. Rektorn och forskolechefen beslutar t.ex. om sin
enhets inre organisation och ska fatta de beslut och ha det ansvar som framgar
av lagar och andra bestdmmelser. Alla beslut om sérskilt stod samlas hos rek-
torn respektive forskolechefen och rektorns ansvar for betygssattningen fortyd-
ligas. En nyhet 4r att rektorn och forskolechefen far delegera beslutanderitten i
de fall dir inget annat anges. (Skollagen 2010:800) Rektorerna har under det
senaste decenniet, enligt Maltén (2000), dgnat sig &t den ekonomiska administ-
rationen och ddrmed forsummat det pedagogiska ledarskapet. Dértill bor 14g-
gas att rektorernas antal kraftigt har 6kat samtidigt som deras utbildning och
fortbildning fortfarande héller pé att omkonstrueras.” Det verkar som att rek-
torer i stor utstrickning endast hinner koncentrera sig péd att parera huvud-
ménnens ansvarsutkrdvande istdllet for att dgna sig &t skapandet och
forstarkandet av uppdragsforstielse och aktivt ansvarstagande hos sin perso-
nal. (Maltén, 2000)

" Hjirtans och domens etik syftar hiir pa Olof Francks bok med samma titel och som tar
upp problemet mellan att visa kérlek och/eller doma vid etiska situationer. (Franck, 2003)

12 Kraven p4 kvalitetsredovisningar och kommunala skolplaner togs bort vid inforandet av
den nya skollagen i augusti 2010. I stillet ska huvudmannen planera, folja upp och utveckla
sin verksamhet pa det sétt som denne anser vara lampligast. Arbetet ska dokumenteras och
huvudmannen maéste alltid agera om det vid en utvérdering framkommer att det finns
brister i verksamheten. (Skollagen STS 2010:800)

13 Rektorsprogrammet, en utbildning for rektorer, &r numera obligatoriskt for rektorer anstill-
da efter den 15 mars 2010.
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Den administrativa boérdan av verksamheten har tagit 6verhanden samtidigt
som all forskning, ldroplanerna och verkligheten ute i skolorna kréver en annan
typ av ledarskap. Bristen pa pedagogisk och etisk ledning i skolan skapar ytter-
ligare forvirring i tolkningen av ldroplanernas intentioner. (Maltén, 2000;
Svedberg, 2000)

Rektorn har ett 6vergripande ansvar for skolan, och ansvarar for att skolans
mal uppfylls och att resultat uppnés. Kalibrering och mandvrering av de eko-
nomiska resurserna som huvudmannen (néstan enbart kommunerna) har regle-
rat har antagligen varit rektorernas huvudsysselsattning sedan inforandet av
den nya styrmodellen. Fram till 1900-talet var bildningstanken tdmligen obero-
ende av andra intressegruppers pdverkan. Darefter borjade skolan hora av krav
frdn néringslivet pd hur man skulle utbilda medborgare. (Wahlstrom, 2002)
Med industrins tillvéxt och dess intresse for skolan som paverkansfaktor, har
ocksa skolan genomgatt gradvisa fordndringar i styrning. Den svenska skolan
har under de senaste decennierna erfarit en virdeforskjutning, dir decentralise-
rade styrningssétt, lokal valfrihet och konkurrens blivit alltmer patagliga inslag
i verksamheten. (Boman, 2002)

Skolans tilltagande marknadsorientering kan ses som en del av statens abdi-
kerande fran rollen som samhéllets huvudman. Marknaden har kommit att spe-
la en allt storre roll. (Linnér, 2005) Kommunen méste dock utdva egenkontroll
och folja upp och utvérdera verksamheten i forhallande till de nationella malen
och riktlinjerna. Styrdokumentens vaga definition av begreppet inflytande har
papekats i skolverkets rapporter och man har konstaterat att vad man lagger i
begreppet ar upp till enskilda kommuner, skolor och individer. (Skolverket
(2001) Rapport 197, Attityder till skolan, 2004a)

Rektorernas arbete efter kommunaliseringen rymmer dven en politisk di-
mension. Detta beror pa det faktum att rektorernas arbete forutsitter tita kon-
takter med en rad aktdrer i kommunen. Dessa kommunala tjanstemén besitter
ofta simre kunskaper om skolan &n rektorer.

Dirfor har rektorernas roll som kommunens tjanstemén forstérkts. (Pierre,
2010) Rektor ansvarar for skolverksamheten, &r juridiskt och ekonomiskt an-
svarig gentemot badda huvudménnen staten och kommunen/annat. Rektorn har
ett personalansvar och Overgripande ansvar for personalens forehavanden.
Rektorer ska vidare ikldda sig en tydligare arbetsgivarroll. Om rektorn tidigare
var den framste bland likar, primus inter pares, forvéntas skolledaren nu vara
den siste bland dverordnade, ultimus inter superiores, vilket kanske framst blir
synligt just nér det géller beslut om resursminskning. (Persson, 2003)

Rektorn ska vidare ansvara for skolutveckling och kompetensutveckling for
sin personal. Idag skall rektorn dven ansvara for profileringen av skolan. Rek-
torernas ansvar dr avhangigt deras uppdrag. Skolledarna har i ringa utstriack-
ning pdverkat lararnas arbete, vilket skulle ske bl.a. genom lektionsbesok och
samtal. De har inte tagit sitt ansvar som pedagogiska eller didaktiska ledare.
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Rektorernas bristande ansvarstagande kommer till uttryck genom nationella
utvérderingar, skolinspektionsrapporter och utvérdering av de nationella pro-
ven. (Se t.ex. SOU 2007:28; Naeslund, 2004)

2.5 Ansvarsutkravandet moter ansvarstagandet 1 skolan

2.5.1 Implementering

Det finns en koppling mellan politik och forvaltning enligt Rothstein (2005).
Nér man studerar de politiska systemen bor man dven studera forvaltningen ef-
tersom grinserna mellan vad som r politiska och vad som dr forvaltningsmés-
siga overviganden ofta inte gér att halla isdr. Dessutom préglas forvaltningen
av kompetens, lyhordhet, hog etik och professionalism. For att kunna genom-
fora de politiska besluten krivs en organisation. Denna typ av organisation
som realiserar besluten i praktiken kan kallas for byrakrati, kansli, kontor, ad-
ministration eller forvaltning. Vidare &r denna typ av organisation aldrig neu-
tral utan paverkar i sin tur det politiska beslutet den ska hjdlpa till att
genomfora (Rothstein, 2005a).

Implementeringar av statliga reformer har studerats av flera forskare. Ett
stort antal av dessa redovisar svarigheter eller problem med implementeringar
oavsett implementeringsstrukturer i frdga. Roller som intas vid implemente-
ringen dr beslutfattarrollen och verkstdllarrollen &ven om dessa kan variera un-
der implementeringen. Detta forhallande kan &ven beskrivas i termer som
styrning och kontroll. Det kan vidare skiljas mellan tva aspekter av styrningen:
dess reliabilitet och dess rationalitet. Sannerstedt (2005) anger tre olika synsétt
eller perspektiv pd relationen mellan politik och forvaltning vid implemente-
ring. I det traditionella perspektivet, vid s.k. top-down modellen, &r det beslut-
fattaren som styr och tillamparen forvéntas att folja styrningen. Grunden for
det traditionella perspektivet &r rationalistisk. Forvaltningen ses som ett in-
strument for beslutfattarna. Ett top-down perspektiv pa implementering mots
av s.k. bottom-up perspektiv och lyfts ofta upp av implementeringsforskare.
Skillnaden mellan uppifran- och nerifrdnperspektiven kan illustreras i skillna-
den mellan beslutfattarnas avsikter och tillimparnas handlande. Skillnaden mel-
lan de tva perspektiven framtrader bl.a. i deras syn pd lagar som styrinstrument.
Lagen for tillimparna &r en empirisk frdga medan den &r en utgéngspunkt for be-
slutfattarnas avsikter. (Sannerstedt, 2005) implementeringsproblemet innebér att
politiska beslut inte genomfors sd som beslutsfattarna avsett. Uttryckt pd annat
sdtt dr inte styrningens reliabilitet fullstindig. Sannerstedt ger ett antal orsa-
ker till bristande implementering i forhallande till givna intentioner. En rad
villkor bor vara uppfyllda innan man kan forvénta sig att implementeringen
Overensstimmer med beslutsintentionerna dtminstone nér man utgér frén be-
slutfattarens intressen.
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* Se till att den direkta styrningen &r entydig. Den som skall imple-
mentera beslutet skall inte kunna missforstd beslutfattarnas inten-
tioner.

* Se till att den indirekta styrningen ar lampligt utformad. Implemen-
teringsstrukturen bor inte vara alltfor komplicerad. Det skall vara
tydligt var ansvaret ligger. De som skall implementera beslutet bor
ha tillrackligt med tid och andra resurser till sitt forfogande.

* Se till att implementeraren gillar beslutet och adr motiverad att for-
soka genomfora det enligt intentionerna.

* Opvilliga och motstridiga implementerare ar en siker indikator pd att
det kommer att bli brister i styrningsfoljningen.

* Se till att implementeringen géar att kontrollera. Det &r viktigt att
beslutfattaren fir information om hur styrningen foljs.

* Se till att externa aktorer inte kan forsvara tillimpningen. Andra
myndigheter, fackliga organisationer, lokala intressegrupper och
andra aktorer kan ha intresse av att padverka implementeringen i an-
nan riktning dn beslutfattaren avsett. (Sannerstedt, 2005)

Om intresset istdllet fokuseras pa tillimparen har Lundqvist, Kemeny & Tur-
ner (1987) lyft upp tre nédvéndiga villkor for lyckad implementering:

* Tillamparen skall forstd beslutet.
* Tillamparen skall kunna genomf6ra beslutet.
* Tillamparen skall vilja genomfora beslutet.

Séaledes skall den direkta styrningen vara tydlig. Dessutom skall tillimparen ha
resurser i friga om lokaler, utrustning, teknik, personal, pengar och tid som
kravs for att kunna genomf6ra beslutet. (Lundqvist, Kemeny & Turner, 1987)

2.6 Tolkningen av uppdraget forsvaras

Diskrepansen mellan den politiska styrningen, d.v.s. ansvarsutkravandet och
den eventuella respons denna styrning méter pd forvaltningsnivan, ansvarsta-
gandet i skolan, kan sdgas ha vuxit sig storre under det senaste decenniet. Den
ovan beskrivna komplexiteten i skolan och implementeringsproblematiken gor
att de politiska beslut som beslutfattarna avsag har haft svarigheter att genom-
foras fullt ut vad giller den svenska skolan. De senaste laroplanerna har av en
del av skolpersonalen upplevts som otydliga och svartolkade. Dessutom kan de
sdgas innehélla malkonflikter. Dessa mélkonflikter orsakas av de inbyggda po-
litiska konflikterna om skolan (SOU 2007:28). Vaga eller motstridiga formule-
ringar behdver inte ses som tecken pa bristande verbal formédga hos
propositionsforfattarna utan kan vara ett resultat av en forhandlingsprocess.
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Konsensus kan ha uppnatts till priset av vissa oklarheter. Bred politisk enighet,
ar enligt Sannerstedt (2005) att féredra d& oenighet kan drvas av efterfoljande
makthavare och/eller forflyttas ned till den organisation som har att verkstilla
beslutet. Bred enighet underlattar &ven genomforandet av besluten i kommuner
med olika politiska majoritetsforhdllanden. Vaghet i styrningen kan ocksé ge
ett visst politiskt svangrum for tillimparen for att kunna hantera nya, oforut-
sedda situationer men detta forsvérar tolkningen av uppdraget for uppdragsta-
garna. (Sannerstedt, 2005)

Ett stort antal av kommunerna visade till en bérjan ett motstdnd mot att an-
svara for den av staten icke fullt ut finansierade skolverksamheten. For att
kunna genomfora politiska beslut behdver tilldimparen olika slags resurser. De
ménga skolreformera i bdrjan av 1990-talet sammanf6ll med en ekonomisk
nedgéng i hela véstvirlden. Denna nedgéng fick den nya ekonomiska huvud-
mannen, kommunerna, att fokusera pd ekonomin i stéllet for att genomfora en
god implementering av skolreformerna. (Romhed, 1999) Statens ansvar for att
kontrollera att implementeringen genomférdes och fick det stod den behdvde
kan ocksé ses som ofullstindigt. Dartill kom att stora delar av lararkéren mot-
satte sig manga av de reformer som genomfordes i skolan pa 1990-talet. Detta i
sin tur forsvirade implementeringsarbetet. (Sannerstedt, 2005) Det politiska
mediedrevet har dessutom till synes angripit de delar av skolan som befinner
sig langst bort frin det politiska ansvaret for skolan.

Rektorer och skolpersonal gors ofta till syndabockar for svérigheter vid im-
plementeringen av skolreformer. Forhallandet mellan beslutfattare och tillim-
pare kunde istéllet ses som en forhandlingsrelation dir de bada parterna kan
ses som tva sjdlvstidndiga intressenter med delvis motstridiga, delvis gemen-
samma intressen. Forvaltningsnivan har vidare en nyckelroll i ett reformarbete
dérfor att de som regel virderas positivt av sina medlemmar. (Sannerstedt, 2005)

Inneborden av decentralisering och recentralisering (eller koordinering)
samt de fordndrade ansvarsforhallanden som f6ljer dirav kan saledes idag sé-
gas vara i behov av att fortydligas och diskuteras mellan parterna. Den politis-
ka nivins ansvar for att tydliggéra det uppdrag och ansvar man &ldgger
skolorganisationer tycks vara i behov av att klargdras.

Motet mellan den politiska nivdn och forvaltningsnivan har alltsd i detta
sammanhang att géra med motet mellan det politiskt orienterade ansvarsutkré-
vandet och hur detta av forvaltningsnivin omsitts i ett operativt ansvarstagan-
de. Det finns sddant som tyder pa en viss tolkningsforvirring bland skolaktorer.
Vissa arbetar med eller dversatter/tolkar ldroplanerna med hjélp av tidigare 1a-
roplaner. En del av kommunerna som huvudmén bidrar till férvirringen genom
att ha en annan prioritetsordning for skolan dn den statliga. (SOU 2007:101;
Pierre, 2010; Forsberg & Wallin, 2006) Dessutom bromsar vissa skolkulturer
effektivt aktorernas mojligheter till ett vidgat och fordndrat ansvarsvarstagan-
de.
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I métet mellan den politiska nivan och forvaltningsnivén deltar for nirvarande
tre parter: institutionen, kommunerna och skolorganisationen. Detta mdte ver-
kar bestd av tv8 monologer riktade mot den tredje parten, skolorganisationen.
Béda utkriver ansvarstagande och prioriteringar av organisationer men delvis
for olika saker. Dartill kommer den under senare ar 6kade regleringen och kontrollen
av skolverksamheten som upplevs av skolaktdrer som atergéng till centralisering. Dessa
skilda maktstrukturer skapar forvirring och tolkningssvarigheter samt omojlig-
gor ett jaimlikt samtal mellan parterna. Institutionen kan séledes ségas brista i
sitt givaransvar gentemot badde kommuner och skolorganisationer. (Forsberg &
Wallin, 2006) Kommuner i sin tur brister i sitt mottagaransvar gentemot insti-
tutionen men utkridver samtidigt ansvar frdn skolorganisationer. Skolorganisa-
tioner forsoker parera och balansera mellan dessa olika krav men kan vara
tvungna att lyssna mer pd kommunen. Nérhet och tdta kontakter samt ekono-
miska maktfaktorer spelar in. Allt detta kan skapa ansvarsforvirring pd samtli-
ga nivder i vart skolsystem och kan da bidra till svarigheter for de
professionella att forstd sitt ansvar.

Den sammanfattande slutsatsen av det ovan anforda ar att skolans ansvars-
forhallanden sonderfaller i dels ansvarsutkrdvande, dels ansvarstagande. Det
forra begreppet har att géra med beslutsfattarnivan (politik), det senare med
forvaltningsnivan, d.v.s. det professionella utférandet. Ordet implementering
avser som framgatt interaktionen mellan dessa nivaer."

Skolan idag ér fylld med exempel pé bristande ansvarstagande pd flera ni-
vder. Skolan som institution kan ségas ha brustit i sitt ansvarstagande vad gall-
er t.ex. implementering och uppfoljning av de senaste ldroplanerna.
Kommunernas/andra lokala huvudménnens sitt att skota sitt ansvarstagande
for skolverksamheten och uppfoljningen av skolornas resultat i stort har varit
bristfélligt. De lokala huvudménnen som har prioriterat de ekonomiska resulta-
ten fore de kunskapsmaéssiga kan sdgas ha brustit i sitt ansvarstagande gent-
emot skolorna. Dessutom dr en del av huvudménnens kunskaper om skolan
och dess nationella mél bristfilliga och forvirrar de professionella ute i skolor-
na. Darutover har de foga satsat pa utbildning/fortbildning av sina skoladmi-
nistratorer. (SOU 2007:28)

Stora delar av rektorer ute i skolorna har varit upptagna och bakbundna av
sina administrativa ataganden och dirigenom delvis eller helt forsummat det
pedagogiska ledarskapet som de enligt ldroplanerna &dr forpliktigade till. Via
sitt delegerade ansvar for implementering av de senaste ldroplanerna kan de
dven betraktas som ansvariga for den forvirring som rader inom ldrarkaren gil-
lande t.ex. beddmning och betygsittning.

'4 Enligt Skolverket planeras implementeringsinsatserna for nya skolreformer 2011-12 att
utga fran en tydlig ansvarfordelning mellan staten och skolhuvudmannen. Statens
uppdrag ér att informera om foréndringarna och erbjuda verktyg som underléttar for
malgrupperna att enkelt ta del av all nddvéndig information. Skolhuvudmannens ansvar
ar att ge personalen i alla skolformer mojlighet att bli vél insatta i hur fordndringarna i
skollagen och reformerna paverkar arbetet i forskolan och skolan. (Skolverket, 2010)

40



Manga ldrare brister i sitt yrkesansvar genom att passivt vénta pa att ndgon
hogre upp 1 hierarkin tar sitt ansvar for den fordndrade verksamheten och an-
svarar endast for sin ringa del i helheten utifrdn gamla erfarenheter. (SOU
2007:28) Alla dessa fordndringar inom skolsystemet som genomforts sedan
1990 har gjort att beslutsnivan har spritts 6ver hela skolsystemet. Detta medfor
att den verkstéllande instansen sjélv star for delar av beslutfattandet. Detta kra-
ver ett tolkningsarbete for att forstd det uppdrag och det ansvar som tilldelats,

Uppdrags- och ansvarsforstaelse samt ansvarstagande blir d& kémfrdgor i denna
nya forvaltningspolitik. Déarfor blir det viktigt for forvaltningsnivén att kunna tolka
och forsta den politiska nivéns intentioner. Allt detta handlar om forstaelsen av det
ansvar som utkrivs. Olika skolutvecklingsatgdrder har forsokt att rdtta till den
diskrepans som nu forekommer. I det foljande ges en kort orientering om vad
skolutveckling har varit, &r och borde vara.

2.7 Skolutveckling — ett perspektivberoende begrepp

Inblickar pé skolutveckling som ska presenteras hir ska ses som en beskriv-
ning av den arena eller en skideplats dar skolans ansvarsforhallanden och upp-
drags- och ansvarsforstelsen kan studeras. I forestdende studie &r det
fordndringen mellan tvd skolutvecklingsinsatser som blir den intressanta ut-
gingspunkten. I denna forandring kan det skdnjas dven en del sekundira effek-
ter. Till dessa kan ténkas tillhéra den eventuellt okade uppdrags- och
ansvarsforstaelsen hos personalen. Skolutvecklingséitgérder kan vara ett sétt att
hantera diskrepansen mellan uppdragsgivaren och uppdragstagaren.

Skolutveckling kan beskrivas utifrdn flera perspektiv d& det inte finns nagon
perspektivoberoende definition pd vad skolutveckling &r. Skolutveckling kan
dven beskrivas som ett spanningsfalt mellan fordndring och besténdighet som
konstitueras pa flera olika sétt. (Sarason, 1996; Hargreaves, Liberman, Fullan
& Hopkins, 1998) For det forsta finns det spanningsfilt inom sjdlva skolinsti-
tutionen som & ena sidan ska forvalta och férmedla vissa traditioner och &
andra sidan bryta och forvandla andra traditioner 6ver generationsgranserna.
Skolan ska vidare bidra till samhéillets 6verlevnad 6ver tid och samtidigt bidra
till fordndring av vissa aspekter av samhéllslivet. Dessutom ska skolan hjélpa
till med elevernas socialisation och pd samma géng utveckla elevernas kritiska
tankande. Skolan ska dven vara en skola for alla dér elever forvandlas till med-
borgare och samtidigt fa eleverna att delta i humankapitalistisk konkurrens om
knappa utbildningsmeriter.Samtidigt finns en spanning mellan fordndring och
bestdndighet inom sjélva utbildningspolitiken och dess betoning pa bade hu-
mankapitalinvestering genom utbildning och forindring av skolans arbetsfor-
mer och pedagogik. (Persson, A, 2003)

Olika perspektiv pd skolutveckling har dock nigra gemensamma drag: de
betonar alla vikten av att utgd frdn en bestdmd situation eller kultur i en under-
sokt eller specifik skola. (Berg, 2007a)
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Det finns ett behov av en ny lidgesbeskrivning, en analys av skolans verksam-
het sedd genom olika system som samspelar i skolan. Personalen bor utgé fran
de problem och funderingar de sjdlva upplever som aktuella och viktigast i sina
vardagsarbeten. De har till sin hjélp extern expertis men det sker pa dess egna
villkor. Undersokning och utveckling ska utgd fran skolan som organisation.
Skolutveckling som ord och begrepp kan knytas till fordndring och fordnd-
ringsarbete i och av skolans verksamhet och skolors vardagsarbete i vid be-
mirkelse. Det kan innefatta allt frdn begynnelse av skolsystemet till
fordndringar av enskilda skolors vardagsrutiner. Med denna vida innebdrd blir
skolutveckling en frdga som innefattar nira nog allt eller ingenting. For att
skolutveckling ska kunna vara ett begrepp med distinkt innehdll maste det av-
gransas, preciseras och tydliggoras. (Berg, 2007a)

Berg (2007a) har granskat ett antal svenska skolutvecklingsperspektiv och
hittat gemensamma ndmnare, d.v.s. en perspektivovergripande metaplan for
skolutveckling:

* skolutveckling kan ta sin bdrjan i avgrinsande aspekter av en sko-
las inre arbete, men stannar inte vid detta utan har béaring pa skolors
vardagsarbete i alla dess aspekter

* skolutveckling kan initieras av vem som helst, men for att den ska
fa en varaktig karaktdr forutsétts att den faller i god jord. Av detta
foljer att ndgon form av behovsanalys genomfors for att kartlagga
skolans behov av och forutséttningar for skolutveckling

* skolutveckling dr att betrakta som en process for att hantera ange-
lagna behov eller problem i skolors vardagsarbete

Berg fragar sig vidare utifrdn ovanstdende resonemang vad som inte kan be-
traktas som skolutveckling:

* skolutveckling dr inte ett i tid och rum avgrénsat projekt
* skolutveckling har inte primért att géra med skolan som statlig in-
rittning (skolan som institution) utan med enskilda skolors var-

dagsarbete

* skolutveckling ér infe primirt en politisk, utan snarare en profes-
sionell angeldgenhet

Skolutveckling kan &ven bendmnas som hallbar da den 6ver tid blir en etable-

rad och integrerad del i skolors vardagsarbete, d.v.s. skolutveckling blir uthél-
lig skolutveckling. (Berg, 2007a)
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Sammanfattningsvis kan skolutveckling beskrivas som en fordndring. Férdnd-
ringen kan vara av béde positiv och negativ art. Bdda typerna av fordndring
kan #ind4 sigas utveckla skolan. Aven den negativa forindringen kan hjlpa till
att utveckla skolan men den kan &ven bromsa utvecklingen. Det dr darfor for-
andringen kan karaktériseras som ett pdgdende tillstdnd. Detta tillstdnd - till
skillnad fran ett resultat - paverkas stidndigt av allehanda influenser utifran.
(Goodson, 2005) For att lyckas med att fa fordndringar att bli skolutvecklande
krévs inte bara en bra metod, skickligt ledarskap, tid och resurser utan dven
motivation och engagemang hos personalen. (Ahrenfelt, 2001)

2.7.1 Motivation och engagemang vid skolutveckling

Motivation kan ségas vara den kraft som ger oss styrkan for att handla och age-
ra i olika sammanhang. Motivation formas med hjilp av en eller flera av f6l-
jande faktorer: behov, kognitioner, kénslor och yttre handelser. Bdde vad som
géller motivationens forekomst eller dess intensitet kan den skddas genom for-
andrat beteende, 0kat engagemang, médtbara hjdrnaktiviteter och fysiologiska
processer samt genom aktdrernas egna utsagor. Engagemang innehéller utdver
visat beteende dven kdnsloméssiga och kognitiva aspekter. Motivationsforska-
re har kommit fram till att motivation underlattar anpassning, motiven styr var
uppmirksamhet och forbereder vart handlande. Motiven varierar 6ver tiden
och péverkar véra handlingar. (Reeve, 2009)

Det finns dessutom flera typer av motivation. Motivationen innehéller bide
strdvan efter ndgot och ett avstdndstagande. Motivation visar vad vi strivar ef-
ter och for att frodas behdver motivationen uppmuntran. (Reeve, 2009) Ménni-
skor kan vidare bli motiverade badde pa individuell och kollektiv niva. I ett
yrkessammanhang kopplas motivationen till yrkesprestationen som regleras
via uppdraget. Overgripande for en organisation ir problemet med att motivera
ménniskor vars egenintresse inte automatiskt leder dem till att agera pa det sétt
som organisationen vill. (Wheeler & Buckley, 2001; Roberts, 2000) Det géller
for organisationen att forsoka matcha personalens egenintresse sé att de agerar
1 enlighet med det som é&r optimalt for organisationen. Detta medfor vissa pro-
blem. Det dr svért att designa ett kontrakt och beloningar. Vad som ska beldnas
och hur prestationerna ska métas, kan dven det vara ett problem. Det dr uppen-
barligen kringligt att utforma ett beloningssystem som motiverar. I skolans
virld kan det individuella I6nesystemet ses som ett slags beloningssystem.

Kulturen i en organisation ar vidare en motivationsaspekt d& denna kan for-
orda vissa normer dér normen t.ex. skulle kunna vara effektivitet och samarbe-
te. Motivationen kan hdjas d4 man kénner en social press och att man vill bli
accepterad inom organisationen. Att f4 kidnna sig utvald redan vid rekrytering
till organisationen kan vara en kélla till motivation.

Engagemang har lidnge varit ett imne av stort intresse bland organisations-
teoretiker. I teorin argumenteras det ofta for en organisation som kan framkalla
hoéga nivéer av organisatoriskt engagemang hos sina anstéllda.
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Detta medfor positiva effekter for organisationen. Effekter som 6kad lojalitet,
mindre personalomséttning och att de anstédllda dr mer bendgna att bidra med
en arbetsinsats som gér utover det vanliga. (Hislop, 2003) Exempel pa dessa dr
alla de olika former av extra initiativ, intresse, motivation, kreativitet, ansvars-
tagande etc. som individerna sjdlva viljer att bidra med.

Engagemang ur ett organisationsperspektiv kan pd en generell nivé definie-
ras som hur vél de anstdllda identifierar sig med eller hur fasta de ar vid orga-
nisationen. (Jacobsen, 2000) Déremot har det pa senare ar pétalats att
engagemang i detta sammanhang bor ses som ndgot mer komplext, bestdende
av sdvil olika typer av engagemang och med olika fokus. Tre olika typer av
engagemang har identifierats: affektivt, normativt och varaktighetsengage-
mang. Affektivt engagemang ar den typ av engagemang som kinnetecknas av
de anstélldas attityder till arbetsgivaren. Denna typ av engagemang definieras
av individens identifiering med och grad av involvering i organisationen. I sko-
lans vérld betyder detta hur aktdrerna forhéller sig till sina huvudmén och det
uppdrag dessa utkrdver av dem. Det handlar 4ven om frdgan om vem som des-
sa aktorer kanner storst lojalitet mot.

Normativt engagemang beskriver hur hangiven den anstéllde 4r en organisa-
tion och sitt uppdrag pé grund av de internaliserade vérderingarna. Laroplanens
andemening eller de vdrdebaser som ingér i dem blir sdledes viktiga att inter-
nalisera. Varaktighetsengagemang i sin tur kdnnetecknas av den anstélldes for-
hallande till sin arbetsgivare och inte minst till sitt eget arbete. Detta
engagemang baseras pé ett antagande att det for den anstéllde finns vissa nack-
delar/kostnader om denne skulle vilja ldmna organisationen/arbetssittet. Ex-
empelvis kan den anstillde kénna att denne har investerat s pass mycket i sitt
arbete/arbetssitt sa att det bli svart att ldmna eller fordndra detta. (Jacobsen,
2000) Grupper eller enstaka kodbérare/informella ledare och deras engage-
mang kan bli bade en motor och/eller en broms for utvecklingsstrdvandena i en
organisation.

Goodson (2005) talar om vikten av ldrarnas personliga engagemang och
motivation vid fordndringar och skolutveckling. Det dr den mest effektiva kraf-
ten vid alla slags implementeringar och fordndringar i skolan. Lararna méste fa
kénna sig delaktiga och berorda i férdndringsarbetet.

Dessa aspekter bekriftas 4ven av Reeve (2009) som tar upp i sin modell for
engagemang vikten av aktorens autonomi, strukturella aspekter och samver-
kan, vilka alla 6kar engagemanget.Kédnslan av autonomi eller frihet ger en till-
fredstéllelse som hjilper aktoren att komma fram till sina inre motiv, kan
hjdlpa denne lyssna och hélla sig underrittad om andra men aven lata dem ar-
beta i fred. Dessutom hjilper autonomin aktdren att virdera och utvirdera sin
och andras del i verksamheten. De strukturella aspekterna hjilper aktoren att
tillfredsstilla sina behov av att vara en kompetent medarbetare. Samverkan i
sin tur avhjalper aktdrens behov av att ingd i en gemenskap, att tillhora en
grupp, yrkeskar och att kunna och vilja samarbeta med andra. (Reeve, 2009)
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Trots att vi vet en del om motivation och engagemang som mentala processer i
teoretisk mening terstdr mycket forskning kring den praktiska tillimpningen
av dessa teorier och kunskap. (Reeve, 2009) Speciellt outforskat dr rollen av
motivation och engagemang vid skolutvecklingsitgirder. Forskning om de ef-
fektiva skolorna har visat resultat t.ex. kring rektors och ledarskapets betydelse
i skolutveckling. Men det finns néstan inga resultat som visar hur dessa ledare
formar aktivera eller 6ka motivation och engagemanget hos sin personal. (Pier-
re, 2005)

I nésta kapitel fordjupas det i begreppen ansvar och ansvarstagande. For att
aktivt kunna ta sitt ansvar i och for skolan krivs det att skolaktorer utvecklar
forstéelse for det ansvar som uppdraget medfor.
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KAPITEL 3. TEORETISKA OCH BEGREPPSLIGA
UTGANGSPUNKTER

3.1 Inledning

Ansvar ir ett ord och ett begrepp som allt oftare ndmns i skolan. Det poéngte-
ras 1 ldroplanerna hur viktigt det 4r att eleverna utvecklas till ansvarstagande
personer. I vetenskaplig mening &r begreppet ansvar forst och frimst en filoso-
fisk frga. Filosofi och ansvar dr férbundna med varandra & ena sidan i den
allménna frdgan om vad ansvar mojligen &r och & andra sidan i den normativa
frdgan vad ansvar borde vara. (Kernell, 2002)

Avhandlingens huvudfokus ar uppdragstagarnas ansvarstagande, d.v.s. de
professionellas ansvarstagande i den lokala skolan. Den teoretiska referensra-
men fOr arbetet inrymmer en studie pa begreppen ansvar, aktivt ansvarstagande
och uppdrags- och ansvarsforstaelse. Nagra filosofiska synsétt pd ordet och be-
greppet ansvar diskuteras. Speciellt fokuseras det pd den existentiella teorin
som inkluderar bdde den individuella och kollektiva dimensionen av ansvaret.
Ansvarstagandet i skolan tar plats i mdtet mellan politik och forvaltning,
mellan institution och skolorganisationer, mellan uppdragsgivare och upp-
dragstagare. Uppdragsgivarens ansvarsutkrdvande responderas olika av skol-
organisationer och dess aktorer. Detta forhdllande kan dven beskrivas med
hjilp av parternas uppdrags- och ansvarsforstdelse.

Det yttersta syftet med kapitlet ar att skapa en tolkningsbas for mitt vidare
arbete om ansvar och skolutveckling. Genomgéng av begreppet ansvar pabor-
jas genom att forst studeras begreppet ansvar ur en lexikal synvinkel som ett
ord och ett begrepp. Direfter studeras ansvarsbegreppets filosofiska betydelse
utifrén négra filosofiska inriktningar. Efter detta undersdks begreppet ansvar
som organisationsteoretiskt begrepp. Uppdragstagarnas forstaelse inbegriper
kognitiva och psykologiska processer och visar i sin tur hur ansvarstagandet
kan formas. Nér forstéelsen av ansvar beskriver det som sker hos de professio-
nella och som i sin tur leder till en forstiarkt kompetens kan ansvarsbegreppet
dven ses som ett pedagogiskt begrepp.

Kapitlet utmynnar i ett antal begreppsdimensioner om ansvarstagande som
torde vara viktiga for skapandet av mer kunskap om uppdrags- och ansvarsfor-
stdelse och de processer som formar denna forstaelse.
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Dessa dimensioner anvinds senare i avhandlingen i utforskandet av de tva val-
da skolutvecklingsmodellerna bdde i teori och i praktik. Dessa begreppsdimen-
sioner bedoms vara viktiga i forsoket att synliggdra fOrstdelsen av motet
mellan den politiska nivans ansvarsutkrdvande och forvaltningsnivéns ansvars-
tagande, d.v.s. skolans ansvarsforhallanden.

3.2 Ansvar och dess skepnader — ordet och begreppet ansvar

Ordet ansvar hdrstammar i det svenska spriket frdn fornsvenskans och isldnds-
kans andsvar, svaromél infor rétta, svar, ansvar som &r bildat med prefixen
and- emot och svar. Etymologiskt hirstammar ordet ansvar frin latinets re-
spondeo, jag svarar eller i franskan répondre. I engelskan dr motsvarande ordet
answer och i tyskan Antwort. Badda dessa ord anvénds i betydelsen gensvar.
(Svensk etymologisk ordbok, 1922) Synonymlexikon ger ansvarighet, skuld,
garanti, forpliktelse, sdkerhet och borgen som synonymer for ordet ansvar.
(Bonniers synonymordbok, 1991) Historiskt sett dr ordet ansvar knappt tvé
hundra &r gammalt. (Nationalencyklopedin, 1998) Ansvar ir ett av de stora po-
litiska begreppen jadmsides med frihet, jimlikhet och solidaritet mm som é&r l4tt
att anvinda men vars mer exakta betydelse ofta forblir diffus. (Wildavsky,
1986)" I praktiken méter talet om ansvar ofta ett forhallningssitt som har kal-
lats for sondagsbegrepp. Detta betyder att alla anvidnder ordet endast i retorisk
mening eftersom hénvisning till ansvaret verkar allmént acceptabelt och det or-
sakar ingen skada. Bovens (1998) poéngterar dock att ansvar &r ett reellt be-
grepp som alla kénner till. Det &r svart att tdnka sig att ndgon skulle neka eller
strunta 1 sitt ansvar eller medvetet bete sig oansvarigt. Samtidigt anvénds be-
greppet som en andlig nddlosning t.ex. i parti- och regeringsprogram. I sjélva
verket forstds ansvaret p4 ménga olika sétt och anvénds for manga olika syften:
ansvaret dndrar sig beroende pa tid, plats och talare. (Bovens, 1998)

Som juridisk term beskriver begreppet ansvar personliga eller ekonomiska
pafoljder. Inom juridiken och statsvetenskapen innebér ansvar konsekvenser-
na av en handling eller icke handling. En ménniska som begar ett brott far ta
sitt ansvar genom dom till boter eller fangelse. Hon tvingas ta konsekvenserna
av sin handling. Juridiken har utvecklats frén grundtanken att manniskan &r fri
att vdlja handlingsalternativ eftersom det annars vore lika meningsldst att stilla
manniskor till svars som det dr att straffa maskiner. (Mackie, 1990; Hedin,
1993; Permer & Permer, 1994) Inom statsvetenskapen férekommer termerna
politiskt ansvar och medborgaransvar.

!5 Forfattaren beskriver det enligt foljande: Responsibility is so integral part of
human relationsship that in its various meanings and shadings it serves as a synonym for
almost every important political word (Wildavsky, 1986 p. 1).
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Det politiska ansvaret pé stats- och kommunniva handlar om att sitta upp mal
och riktlinjer for skolan som samstdmmer med sambhéllets syn och visioner,
samt att se till att dessa f6ljs. Ansvar som organisationsteoretiskt begrepp utgér
frdn det uppdrag individen eller kollektiven utkrdvs och det ansvarstagande
dessa responderar med. Nér uppdraget och ansvaret ska forstds omvandlas be-
greppet ansvar till ett psykologiskt-pedagogiskt begrepp. I denna genomgéng
av begreppet ansvar koncentreras det mestadels pa ett filosofiskt, organisa-
tionsteoretiskt och psykologiskt-pedagogiskt resonemang.

I det foljande ska jag fordjupa mig i ansvar som filosofiskt begrepp dir be-
greppet frihet kan ses som en grundforutsittning for ansvaret.

3.3 Ansvar som filosofiskt begrepp

Frihet 4r det begrepp som stir som grund for andra vérden och ger mgjlighet
att vardera eller virdesétta. Utan frihet finns det inget véirde vart namnet. Enligt
Sartre (2002) &r friheten och att vara en ménniska en och samma sak. Eller
som Karl Jaspers (refererad i May, 2001) uttrycker det: existensen &r verklig
endast som frihet, friheten dr existensens vara. Friheten byggs upp av ménni-
skans viljefrihet, valfrihet och handlingsfrihet. Viljefriheten och valfriheten &r
nddvandiga forutsattningar for handlingsfriheten. Dérav foljer att utan hand-
lingsfrihet skapas det inte ndgot aktivt ansvarstagande. Den frihet som &syftas
hédr ar den som de Beauvoir (1992) kallar for den ena delen av manniskans fti-
het, ndmligen friheten som socialt och politiskt begrepp, ndgot verkligt och
medvetet antaget och inte den delen av friheten som bestar av intentionellt
medvetande likt obestimd spontanitet.

Villkoret for ansvar &r sdledes frihet: utan frihet ingen handlingsfrihet. Per-
sonen maste ha makt att handla annorlunda. Detta kan innebéra olika faktorer
som goOr att en ménniska kan handla beroende pa livshistoria, hélsotillstdnd,
omstdndigheter, situation mm. Ett nddvéandigt villkor for moraliskt ansvarsta-
gande &r personens motivation eller drivkraft att utfora en bestdmd handling.
Med motivation menas hir 6nskan och lust att utfora ritt handling i allménhet
och att utfora ens plikter i synnerhet. (Collste, 1996) Ett ytterligare villkor for
ansvar dr att det grundar sig pd universella etiska normer och en ménniskosyn
som innebdr att alla ménniskor har samma réttigheter och &r likvérdiga. (Per-
mer & Permer, 1994)

Decentralisering av vért skolsystem har forflyttat bdde makt (frihet) men
dven ansvar nedat i hierarkin vilket ddirmed har inneburit 6kad autonomi for de
professionella. Vad detta kan ha inneburit for de professionella och deras for-
stdelse av uppdraget och dess ansvar &r oklart. Det borde rimligtvis astadkom-
ma en mer 0kad medvetenhet om det ansvar som ligger inbdddat i uppdraget
pa skolans alla nivéer.
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Autonomi handlar i stort om relationen och balansen mellan frihet och ansvar.
Autonomi &r ett begrepp med manga innebdrder, inte minst beroende av uttol-
karen ifrdga. Att vara autonom kan innebéra att kunna leva efter egna lagar och
att kunna handla efter egen vilja. I skolverksamheten kan denna relation illu-
streras genom motet mellan de professionella i skolan och uppdragsgivarens
avsikter. Autonomi beskriver det handlingsutrymme/sjdlvbestimmande som
erbjuds for de professionella gentemot uppdragsgivaren eller uppdraget. Denna
relation dr inte villkorslos. Autonomin dr vidare avhingig andra forhallanden
sdsom socioekonomiska och strukturella forhéllanden. (Alexandersson, 1999)

Dessa dimensioner, frihet - ansvar, en god balans mellan dessa, verkar hur
som helst vara en grundforutsittning for uppdrags- och ansvarsforstielsen i
skolan. Den skapar ramar, en arena for aktivt ansvarstagande.

3.3.1 Om dygd, plikt och ansvar

Talet om dygder i vért nutida sprak kan ofrénkomligen vdcka moraliska och
t.o.m. religidsa konnotationer. Dygd forknippas numera ofta med forsakan och
fromhet. Man kan gott pasta att var nuvarande uppfattning om ansvaret hér-
stammar fran Aristoteles (384-322 f Kr) som var bland de forsta som grubbla-
de péd och forsokte klargdra vad ansvar dr for ndgot. (Ramirez & Silfverberg,
1999) Som centralt for Aristoteles uppfattning om ansvaret star betydelsen av
dygder. (Aristoteles, 1967; Lucas, 1995) Det var dygder, snarare 4n enstaka
handlingar som var det intressanta.'® Dygd innebér en genom 6vning och erfa-
renhet forvdrvad handlingsberedskap som fungerar som en praktisk omddmes-
frdga som hjélper méinniskan att bedoma varje méansklig situation for sig och
pa sina egna premisser. Detta har som foljd att kloka och goda minniskor
astadkommer goda handlingar och skapar fornuftiga regler till vigledning for
sina stéllningsstaganden. (Aristoteles, 1967; Tannsjo, 2005; Silfverberg, 2005)
Dygdetiken erbjuder sdledes en slags moralisk beredskap infor flera valmojlig-
heter i praktiken. Dygd handlar om rétt koppling mellan en férvirvad vana el-
ler allmén handlingsposition och en konkret situation. Dygdetiken podngterar
formagan att kunna 16sa hur-fragor. Dygdetikens frimsta behéllning 4r nog att
enligt den forenas ménniskans inre och yttre ansvar och innefattar bade kénsla
och fornuft. (Lucas, 1995) Dessa dygdetiska tankar gér att hitta i laroplanerna
och skollagen. Skolans uppdrag &r att frimja ldrande dér individen stimuleras
att inhdmta kunskaper. I samarbete med hemmen skall skolan frimja elevernas
utveckling till ansvarskéinnande ménniskor och samhéllsmedlemmar. (Skolla-
gen, 1985:1100:1 kap. 2 §)

' Sokrates, Platon och Aristoteles var alla moralfilosofer som dven intresserade sig for
normativa etiska fragor. Mest kénd dygdetiker dr dock Aristoteles som utformade sin
etik kring begreppet dygd. (Hoffe, 1995)
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Sammanfattningsvis kan fastslds att dygden innebér en ménsklig trining, fore-
bilder och reflektioner som tar bade kénsla och fornuft i ansprék. D3 ersétter en
mansklig handling blind kausalitet med styrd kausalitet och det &r dérfor mén-
niskan &r ansvarig for sina handlingar. I skolkontexten kan det ovanstdende be-
tyda vikten av trdning och forberedelser for yrket och dess forpliktelser, d.v.s.
lararkompetensen genom ldrarutbildning och ldrarnas kontinuerliga kompe-
tensutveckling.

En gemensam reflektion i ldrarlaget om ansvarsfragor kan @ven den ses som
av yttersta vikt (Ohlsson, 2004). D& har man forberett infor situationer som kan
dyka upp under yrkesutovning och skapat tydliga monster for att agera. D4 {or-
enar man ménniskans inre och yttre ansvar.

Saledes beskriver dessa dimensioner det ansvarstagande som &r inlédrt och
innefattar en handlingsforméga i relation till en uppgift som kan plockas fram
vid behov. Dygdetiken kopplas ofta till eller anvdnds som en motsats till be-
greppet pliktetik som dr en deontologisk'” etisk ldra for vilken Immanuel Kant
kan ses som en av de mest kidnda foresprékarna. Pliktetiken utgér frén att det
moraliskt rétta dr att handla i enlighet med plikterna. Pliktetiska teorier brukar
dérfor mest likna listor 6ver plikter som man menar att fornuftiga personer har,
ofta till exempel att inte doda, att inte ljuga, eller att inte stjila. Plikten viger
tyngre dn konsekvenserna. Hénsyn till vad som bor goras dr 6verordnade allt
annat. Plikten inkluderar tanken om att det goda ska styra vara moraliska val.
Plikten handlar om nagot absolut som har giltighet i alla situationer samt ut-
trycks genom regler eller normer. For att kunna bestimma den etiska kvalitén
hos en handling har Kant med sitt kategorisk imperativ skapat en regel som vi
ska handla efter. Pliktetisk regel bor vara formulerad pa ett sddant sétt att den
kan utformas till en allmén lag. Vart moraliska handlande bor vidare baseras pd
en norm som vi sjdlva kdnner oss forpliktigade till. Vi kan aldrig anvéinda mén-
niskan enbart som medel utan alltid som ett mal i sig. Séledes fangar pliktetiken
ndgot som dr typiskt for alla ménniskor, ndmligen att det finns négot absolut som
vi ménniskor méste utga ifrdn. Respekten for manniskovérdet har en central stall-
ning inom pliktetiken. (Bergem, 2000) I ldroplanerna och i skollagen uttrycks
dessa plikter genom anvidndandet av ord som ska, bér och maste for att ut-
trycka de plikter och regler som uppdraget innehéller.

3.3.2 Ansvar enligt existentialismen

Den individuella existentialismen erbjuder en mdojlighet att analysera indivi-
ders attityder och dess sociala och organisatoriska konsekvenser (May, L,
1992). Den filosofiska diskussionen giller inneborden i begreppet moraliskt
ansvar, klassifikationen av olika typer av ansvar samt villkor for ansvar respek-
tive frihet frén ansvar.

'7 Deontologi = frén grek. deon, plikt och som ligger vikten p4 etiska kvalitén i sjilva hand-
lingen. (Bergem, 2000)
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Det har diskuterats om ansvar forutsatter viljefrihet, och i sa fall i vilken me-
ning. En del menar att en person dr ansvarig for alla sina intentionella hand-
lingar och endast for dem. Detta &r inte helt okontroversiellt. Allmén enighet
rader formodligen om att den som handlar frn yttre tving normalt inte bor
stéllas till ansvar. Men det finns flera slags inre tvang. Hir forekommer en rad
svara gransdragningsproblem. (Sartre, 1988, 2002) Ansvarsbegreppet rymmer
séledes motsédgelser och fordndras sténdigt i tidens och rummets flode. Ansvar
kan dven ses som ett relationsbegrepp vilket innebér att en person dr ansvarig i
forhallande till ndgon eller ndgot. Dessutom anses det att det man inte r med-
veten om, dr man heller inte ansvarig for. Ansvar kan ses som ett virde i kon-
flikt med andra virden, i balansen mellan frihet och ansvar. (Sartre, 1988,
2002; Lucas 1995) Med detta menar Sartre att ansvar ar ett konvergent vérde
som ofta tidvlar med andra konvergenta virden men dven med de divergenta,
kulturbundna vérdena.

Balansen mellan frihet och ansvar innebér siledes att dessa virden foljer
varandra som i en vigrorelse. Sartre talar vidare om ménniskans dubbla ansvar.
Det dubbla ansvaret dr gransen for manniskans frihet. Ménniskan kan inte hitta
forsvar eller ursikt for sitt handlande, méanniskan dr domd till friheten. Hand-
lingar dr séledes mina egna val. (Sartre, 1988 och 2002)

3.3.3 Ansvar enligt social existentialism

Existentialismen betonar vikten av att granska bade det explicita beteendet och
individens attityder for att forsdkra sig om att individen lever upp till sitt an-
svarstagande. May, L (1992) poéngterar att &ven om vi inte alltid kan hindra
det onda frén att hinda behover vi inte tolerera det som hénder. Svarigheten i
att dndra sina attityder kommer av det faktum att manga inte kénner till ur-
sprunget av sina attityder. Ansvarighet gér séledes inte att forstd endast utifran
individens ansvar och som ett isolerat fenomen utan maste dven ses utifrdn in-
dividens sociala tillhdrighet. Grupper vi ingdr i péverkar véra attityder om rétt-
visa och ansvar. May, L (1992) foreslar en utvidgad syn pé ansvarsfragor. Det
kan ske genom att utveckla sprékbruket sé att det diffusa dver ansvarsfrdgor
klarnar. Apelgren (2004) menar att for att skapa en gemensam fOrstdelse t.ex. i
ett arbetslag behdvs diskussioner i grupp om gemensamma mal och vérden
samt handlingsstrategier. Tillsammans kommer man fram till arbetsuppgifter-
nas intentioner, avsikter och innebord och hur pé bésta sitt dessa uppgifter kan
16sas. Detta 6verbryggar och forenar det individuella och kollektiva ansvarsta-
gandet.
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3.3.4 Ansvar som icke moraliskt begrepp

Den polska filosofen Roman Ingarden' har beforskat ansvarets ontologiska
grunder. Hans bidrag till ansvarsdiskussionen bestdr av att han infor en tredje
dimension utdver ansvar som frdgan om subjekt och objekt. Enligt Ingarden
framkommer ansvaret i verkligheten mer i andra sammanhang 4n i de moralis-
ka. Moraliskt ansvar &r endast ett specialfall.

Ansvaret byggs upp kring de reella och temporédra nédvéndigheterna och
kan da ses dven utan moral. Ansvaret kan inte forstds endast utifrdn det meta-
fysiska utan det &r reellt och en sak som maste erfaras. Ingarden accepterade
inte sin ldroméstare Husserls uppfattning om ménniskans transcendentalism
som skulle ge ménniskan ett fardigt subjekt for da skulle bara virdebundet mo-
raliskt ansvar existera. Ingarden poéngterar att man inte kan skilja frihet frén
ansvarets existens.

Ansvaret méste byggas pé foljande ontologiska grunder och villkor:

* virden

* minniskans individualitet

* minniskans andliga och materiella struktur
* virldens kausala struktur

* virldens temporalitet

Ingardens utgéngspunkt hir ar att man inte kan skilja ansvaret frdn ndgra andra
frAgor som berdér médnniskan. Ansvarets ontologiska grund formas av nédvén-
digheten mellan frihet och ansvar, nédvandigheten av ménniskans existens och
nddvéindigheten av ménniskans behov. Ansvaret stiger upp ur verkligheten och
ar 1 behov av grundldggande granskning av de faktiska sakforhallandena. Av-
gorande &r att betrakta ansvarsfrdgor utan moralens inblandning d4 denna har
formaga att frambringa dimensioner som gor att virlden latt upplevs som
svartvit.

Enligt Ingarden (1970) uppnés pé detta sitt ett mer neutralt och vérderings-
fritt sétt att forska kring ansvarsfrdgor. Ansvaret bestar av existensens olika si-
dor, inte bara orsaker och verkan, och det dr darfor man kan kalla ansvaret for
situerat. Ingarden delar in ansvarets olika situationer pa det hér sittet:

a) att bdra ansvar for ndgot, d.v.s. att vara ansvarig
b) attta ansvar

c) att héllas som ansvarig

d) att agera ansvarsfullt

'8 Roman Ingarden (1893-1970) hér till de mest betydelsefulla foretrddarna for fenomenolo-
gin. Han studerade filosofi, matematik och psykologi. Ingarden disputerade i Freiburg1918
med Husserl som sin handledare. (Thomasson, 2009)
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Enligt Ingarden skiljer sig de tre forsta ansvarssituationerna fran varandra dven
om de samtidigt har samband med varandra. Skillnader mellan dessa kan pévi-
sas forst d4 de har ett sdkert och klart oberoende frén varandra d&ven om de fort-
farande har ett betydelsesamband. Ingardens tolkning av ansvaret visar det
faktum att om vi pé allvar borjar fundera kring ansvarets djupare vdsen kom-
mer vi i kontakt med méngfacetterade aspekter men som alltid kan 16sas och
forklaras med hjalp av verkligheten. (Ingarden, 1970) Att béra ansvar tynger
och begrénsar aktdrerna. Nir man har pdbdrjat en handling visar sig dess {olj-
der och konsekvenser s sminingom. (Ingarden, 1983) Ansvar édr den faktor
som stannar kvar som en kraft for att klargora de véirderingar och de valmoj-
ligheter som handlingen innehdller. Det visar &ven hur aktorernas handling be-
grinsas av dennes faktiska mdjligheter till ansvarstagande. Utan denna
begrinsning gér det inte att hilla ndgon ansvarig. (Ingarden, 1970)

Ingardens olika situationer for ansvar kan illustreras med hjdlp av hans ex-
empel pé den sjunkande bdten. Rdddningsarbetet kan endast ske om alla i ba-
ten samarbetar, inte bara dess beséttning. Det givna 4r, i en sddan hér situation,
att det ar kaptenen som har legitimitet att ge order och leda rdddningsarbetet.
Den legitimitet som kaptenen erhéller ar redan i sig ett slags erkénnande och
ett kollektivt mandat han tilldelats av andra. Om nu kaptenen rdkar vara sjuk
eller galen och ger orimliga och/eller felaktiga order kan han erséttas genom en
revolt. Revolten blir d&ven den ett kollektivt beslut som leder till att alla pd ba-
ten paborjar rdddningen tillsammans. Detta samarbete i sin tur innehéller en
rad olika handlingar som ska vara koordinerade for det gemensammas bésta.
Allt detta skapar en verksamhet med en hierarkisk struktur som kan betraktas
som kollektivets egen handling. Handlingen utgér frdn de enstaka gruppmed-
lemmarnas handlingar och har anpassats till de 6vrigas i kollektivet. Alla hjal-
per varandra och delar upp ansvaret. Detta medfor ett ansvarstagande for bade
det kollektiva och de individuella handlingarna. P4 motsvarande sitt blir an-
svarsutkrdvandet beroende av handlingens konsekvenser. (Ingarden, 1983)

Att ta aktivt ansvar dr en mojlighet att beftia sig frén att hédllas som ansva-
rig. Att tilldelas ansvar medfor inte automatiskt att man tar sitt ansvar. Ett till-
delat ansvar &r en passiv form av ansvar. Att ta sitt ansvar dr en aktiv handling
som harror utifrdn subjekten sjélv. Att stéllas till ansvar ddremot &r ett utifran
kommande krav. Men for att kunna hallas som ansvarig for en handling maste
aktoren ha forstitt det ansvar som uppgiften/uppdraget innehaller. Dessutom
méste den som halls ansvarig ha haft en mojlighet och en forméga att utfora
handlingen. Ansvaret dr ett s& komplicerat begrepp, enligt Ingarden (1970,
1983), att det forpliktigar oss att studera dess skilda dimensioner tillsammans.
Ingarden talar hir om olika rolltaganden vid ansvarssituationer. Dessa ansva-
rets olika situationer upptrader dagligen i skolans vardag. Ansvaret tilldelas
och utkrévs i skolan pé flera olika plan. Ansvar utkrdvs av olika huvudmain,
skolledning, kollegor, foréldrar och elever.
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3.4 Ansvar som organisationsteoretiskt begrepp

3.4.1 Det offentliga ansvaret

Den legal-byrakratiska formen for forvaltningsstyrning véxte fram under 1700-
talet och fick sitt genombrott under mitten och slutet av 1800-talet. Detta var
en reaktion pa den godtyckliga och varierande réttskipning som préglat de feo-
dala politiska systemen i Europa. Vad som kénnetecknade den hierarkiskt or-
ganiserade byrikratin var framforallt centralt faststéllda, generellt giltiga och
precisa lagregler och foreskrifter. (Rothstein, 1994) Den centrala styrningen av
skolan har sedermera dvergivits och ersatts av decentralisering, mal- och resul-
tatstyrning och utvédrdering. Men inte heller den nya styrningsmodellen &r all-
deles oproblematisk ur demokratisynpunkt. Detta innebér bl.a. en risk om
madlen dr sd vagt uttryckta att det blir oklart vilka skyldigheter som aldggs
kommunerna och vilka réttigheter som ges skolans aktorer. Ansvaret dr kopp-
lat till vara skyldigheter och rittigheter och ansvarstagandet anses vara funda-
mentalt i vir kultur samt méste kunna utkrivas.

For att ansvar ska kunna utkrdvas krdvs det en individ, en tjdnsteman.
(Alexandersson, 1999) Myndighetsutovning dr en grundliggande form av
samhillsstyrning, ytterst ett utryck for det offentligas makt dver samhéllsmed-
lemmarna. Denna makt framfor krav pa att man tar sérskilda etiska hinsyn.
Lucas (1995) framhéver att innan vi kan bilda oss en klar uppfattning om vad
det verkliga ansvaret innefattar maste vi dven beakta de omstandigheter dar vi
inte dr ansvariga. Lucas (1995) bidrag till ansvarsdiskussionen dr betydande i
och med att han inkluderar dven dimension av det negativa'’ ansvaret i an-
svarsbegreppet. Fragan, Varfor har du inte gjort ndgot &t saken? forflyttar an-
svarsdiskussionen fran det passiva mot de aktiva formerna av ansvar. En idé
om det delade och kollektiva ansvaret och deras former blir mer synliga i s6-
kandet av de aktiva formerna av ansvarsbegreppet. Betraktad utifran offentlig
forvaltning blir frigan Varfor gjorde du det? oproblematisk. Man kan ndmligen
oftast svara: Jag gjorde det for det var min tjadnsteplikt, mitt arbete, mitt upp-
drag mm. Att istéllet besvara frdgan, Varfor gjorde du inte det? &r svarare. Den
offentliga organisationen kan besvara frdgan via sina medarbetare genom att
hénvisa till begrdnsningar av sin verksamhet och/eller mandat, genom att hén-
visa till omstédndigheter som &r oavhédngiga medarbetare och/eller organisatio-
nen samt brist pa dess kapacitet.

I princip dr det alltid mdjligt att verifiera ansvarighet eller oansvarighet ge-
nom att hénvisa till orsaker hogre upp i hierarkin. Men d& ansvaret betraktas
som en aktiv handling méste det besvara frdgor som &r flerdimensionella.

' Lucas talar hir om det negativa ansvaret. Ett béttre och ett mer klargdrande begrepp
hér vore kanske det passiva ansvaret.
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Utveckling av begreppet ansvar som &@ven inkluderar det offentliga ansvaret
har till stor del skett efter andra varldskriget. Existentialister som Camus och
Sartre uppmérksammade individens autonomi och omddmesformaga delvis
som reaktion mot kriget. (Lucas, 1995) Den kritiklosa lojalitet som tjénste-
ménnen hade visat for den ledande auktoriteten i Tyskland spelade en stor roll i
forintelsen och vid de andra krigsbrotten. Dessutom hdjdes tjansteménnens ut-
bildningsnivé avsevirt efter kriget vilket ytterligare fordndrade tjansteménnens
relation till sina auktoriteter. Det var inte lika l4tt for dessa tjdnstemén att so-
cialiseras till dessa auktoritdra organisationer utan relationen fordndrades till att
omfatta en mer professionell och kritisk hédllning mot auktoriteter. (Lucas,
1995)

Det offentliga ansvarsbegreppet har undersokts med hjélp av utforskning av
byrakratier. Som initiativtagare for den hér typen av forskning kan Max Weber
ndmnas. Byrdkratin ansdgs av Weber som den mest effektiva formen av orga-
nisation och offentlig maktutdvning. Denna byrakratiska organisationsform har
sedermera stdtt som modell for statliga och kommunala forvaltnings- och
myndighetsorganisationer. Dess fOrtjénster dr bland annat att den motverkar
tjdnstemdnnens godtyckliga handlande och nepotism. Den har dock kritiserats
av flera forskare for dess fokus pé dess maélrationalitet. Weber sjélv sdg dock
byrakratin som en funktion istéllet for en form. Han sdg begrinsningar i byréa-
kratin d& den enligt honom lade en administrativ tvangstrdja éver de nira och
omedelbara relationerna mellan ménniskor (Abrahamsson & Andersen, 2005).

Webers betoning pa bade virde- och mélrationella handlingarnas betydelse
for organisationer kan illustreras med ett exempel i skolans vérld. Om det i
skolan lades fokus enbart pd det mélrationella handlandet skulle det innebédra
att alla handlingar syftade till att uppnd ldroplanernas méal p4 ett kostnadseffek-
tivt sdtt. Detta skulle i sin tur orsaka, tillimpad i skolorganisationer, en del ne-
gativa konsekvenser pd elevernas ldrande och ldrarnas kompetens. De
virderationella handlingarna, t.ex. att ta ansvar for en god utbildning och fost-
ran for alla barn skulle séledes f ett minskat utrymme. Handlandets rationalitet
ar ett viktigt begrepp vid bade ansvarsutkridvande och ansvarstagande. Det blir
viktigt hur uppdragsgivarna, staten och kommuner, utkrdver ansvar och pa vil-
ken rationalitet de d& lagger tyngdpunkten. Det blir inte mindre viktigt enligt
vilken rationalitet de professionella i sin tur véljer att organisera ansvarstagan-
det.

Etik och moral har spelat en stor roll i den vetenskapliga ansvarsdiskussio-
nen. Denna diskussion har alltid {6ljt tidens moraluppfattningar och de dygder
som har haft betydelse for bade individuellt och offentligt handlande och verk-
samhet. Ansvar har dnda inte visat sig vara ett begrepp som kunde fungera som
grund for en rationell och objektiv forhallningsmodell eller mall gentemot de
sambhilleliga frdgorna.
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Det pragmatiska forhéllningsséttet kommer till uttryck bl.a. genom kravet att
forbinda sig i1 det effektiva kollektiva deltagandet. (Dorbeck-Jung, 1998) Som
filosofisk frdga handlar detta sporsmél om att se ansvaret som ndgot annat dn
kontrasten mellan subjekt och objekt. (Giddens, 1979) Detta kan tolkas som att
ansvarsforhéllandena kan uttryckas dven som en relation mellan olika individer
och mellan individen och kollektivet.

3.4.2 Ansvar mellan individ/grupp och organisation

Det finns en viss dynamik mellan individer, grupper och organisationer. Vad
géller ansvarsfrdgor ror sig individer mellan det individuella, det egna och det
delade, kollektiva ansvaret beroende pd uppgiften de har i organisationen.
Didrmed uppfattas dven uppdraget och dess skilda delar olika av individer. (Ab-
rahamsson & Andersen, 2005)

Organisationer har uttalade forvéntningar pa individerna. Férvantningarna i
sin tur &r kopplade till individens och kollektivets skilda uppdrag och roller.
Organisationer skapar bdde mgjligheter men dven begrinsningar fér genomfo-
randet av uppdragen. Ett sétt att skapa mojligheterna for ansvarstagandet ér att
skapa olika slags ansvarsstrukturer. Att organisera ansvaret genom olika an-
svarsstrukturer kan ske bade formellt och informellt och internt och externt.
Strukturer som reglerar utkrdvandet av ansvar och ansvarstagandet &r t.ex. or-
ganisationsstrukturen, ledningsstrukturer, uppfoljnings- och utvirderingsstruk-
turer, kommunikations- och samverkansstrukturer sdsom arbetslag och olika
slags utvecklingsgrupper. Dessa strukturer paverkas av kultur, informella leda-
re och samarbetskulturen samt externa och interna paverkansgrupper. Dessa
strukturer mdjliggor for organisationen att utkréva ansvar men synliggér dven
dess eget ansvarstagande. (Abrahamsson & Andersen, 2005)

Strukturer stodjer vidare individerna i organisationen att ta sitt ansvar, att
héllas som ansvariga, att dela ansvaret och att agera ansvarsfullt. Aven indivi-
derna stiller krav pa organisationen genom att utkrdva t.ex. stod, tid och till-
rickliga resurser for genomforandet av uppdraget. Kdnnedom om skolans
ansvarsforhéllanden hjélper de professionella att forsta sitt uppdrag och det an-
svar som ingdr i detta. Denna kunskap kan ses som grunden for professionalite-
ten.

I skolans uppdrag framstar aktiva ansvarstagandet som ett centralt krav. Ut-
ifrén litteraturgenomgéangen ovan diskuteras det vidare i det f6ljande avsnittet
hur uppdraget och dess ansvar kan forstas i skolan.
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3.5 Ansvar som psykologiskt och pedagogiskt begrepp

3.5.1 Uppdragsforstéelse

Skolans formella uppdrag utformas i grunden av staten dér regeringen fastslar
mal och riktlinjer for arbetet i skolan. Mélen realiseras sedan av flera skolakto-
rer: Skolverket, kommuner, skolor som organisationer, skolledare och skolper-
sonal. Lirares uppdrag regleras med hjélp av statliga, kommunala och lokala
styrdokument. I stort innebér detta att skolaktorer forstdr och accepterar det
uppdrag de tilldelas av staten samt &r medvetna om det ansvar som &r inbaddat
1 detta.

Uppdragsforstielse dr séledes en grundlidggande del av lararprofessionalism
(Lindensjo & Lundgren, 2002). Begreppen uppdragsforstéelse och ansvarsfor-
stdelse har bada att géra med ansvarstagande dven om de speglar olika dimen-
sioner av detta.

Allmént uttryckt forefaller det rimligt att betrakta en forstaelse av uppdraget
som en nddvindig men inte tillracklig forutsittning for att ocksa ta ansvar for
uppdragets genomforande. For att ndgot fortydliga detta kan hédvdas att upp-
dragsforstéelsen bottnar i tillimparnas reflektioner, uppfattningar och forestill-
ningar om innehdllet i de uppdrag som initieras av och formuleras pd
beslutsfattarnivan. Nar ansvaret kopplas till uttalat och utkrdvt uppdrag beror
det den organisationsteoretiska dimensionen. Nér det istdllet talas om forstéelse
av uppdraget, d.v.s. uppdragsforstéelsen eller ansvar i uppdraget, d.v.s. an-
svarsforstaelsen skapas kognitiva processer hos de professionella. Detta i sin
tur gor att vi kan tala om ansvar som psykologiskt begrepp. Nér denna process
bidrar till ldrande blir den en del av de professionellas kompetensutveckling
och kan betraktas som ett pedagogiskt begrepp. Dessa processer utformar slut-
ligen de professionellas forméga att forverkliga uppdraget.

I skolsammanhang har begreppet uppdragsforstaelse anvints och utvecklats
av bl.a. Scherp (1998) som hévdar att vilka uppfattningar om skolans vardags-
problem som lédrare ger uttryck for har att gora med hur denna yrkesgrupp upp-
fattar sitt professionella uppdrag. Enligt Scherp gér det att urskilja tva faser i
skolors utvecklingsarbete. Den forsta fasen kénnetecknas av att ett problem
skapas utifran behov av fordndring. Den efterfoljande fasen dr problemldsande,
dér 16sningar skapas som bidrar till utveckling. Scherp menar att ldrares forsta-
else av sitt uppdrag dr avgdrande for kvaliteten pa de 16sningar som utformas i
utvecklingsarbetet.

Andra faktorer som medverkar till forstaelse dr kompetensutveckling och
skolledares stdd och organisationsformaga. En del i processen utgdrs av
Overensstimmelsen mellan forstaelse av uppdraget och agerande. (Scherp, 2007)
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Skolor som visat ett framgéngsrikt, bestdende utvecklingsarbete kénnetecknas
av att det fanns en gemensam pedagogisk idé, vision eller inriktning som var
vigledande for sdvil vardagsarbetet som utvecklingsarbetet. D4 ldrare har del-
tagit i skapandet av visionen blir den betydande i skolans planeringsarbete.
(Scherp, 2007)

Begreppet uppdragsforstaelse har som sagt nyttjats i andra sammanhang och
ska darfor inte ndrmare utvecklas har. Skolor ldggs en méngd olika uppdrag,
bade outtalade och uttalade. Det kan handla om fostrandet av samhéllsmedbor-
gare, ndringslivets krav pd kunskaper som &r viktiga samt forvaltandet av kul-
turarv och traditionella bildningsideal.

3.5.2 Ansvarsforstaelse

Ansvarsforstdelse dr diremot ett mer outforskat begrepp som — till skillnad frén
uppdragsforstaelse — har att gora med tillimparnas egna forhallningssitt i frdga
om arten av professionell forpliktelse som man sjélva anser sig &lagda ifraga
om uppdragets genomforande.

For att exemplifiera skillnaden mellan begreppen torde det vara fullt mojligt
att finna fall dir uppdragsforstaelsen hos en larare dr hog, d.v.s. man har (tror
sig ha) en tydlig bild av det uppdrag man tror att beslutsfattaren forvéntar sig
ska genomforas. Trots detta kan ansvarsforstaelsen vara lag, d.v.s. av ett antal
olika — t.ex. moraliska/etiska — orsaker kan det béra ldraren emot att verkligen
genomfora uppdraget.

Ett satt att uttrycka distinktionen mellan uppdragsforstaelse och ansvarsfor-
stéelse dr att utgd ifran att det forra vilar pa legala och den senare pé legitima
grunder. Begreppen legalitet och legitimitet uppméarksammar relationer mellan
ritt och moral. Legalitet sdtter fokus pd att sociala handlingar i en formell me-
ning &r sanktionerade av staten, t.ex. genom pébud och réttsregler.

Legitimitet uppméarksammar & sin sida mer outtalade véirdesystem som inte
behover ha ndgot med den formella réittsordningen att gora utan t.ex. kan vila
pa etiska grundvalar (Bertilsson, 1987).

I kdrnan av uppdragsforstéelsen existerar till synes dven forstaelse av det
ansvar som uppdraget innehaller. Ansvarsforstielse formas i kdrnan av ldrares
kompetenser. Ddrmed kan det vidare framhédvas att ldrares ansvarforstaelse in-
begriper dven forhallningssattet till forandringar och utveckling.

Diskrepans mellan uppdragsgivarens intentioner och uppdragstagarens
verkstéllande av sitt uppdrag kan delvis ses som de professionellas olika upp-
dragsforstéelse. Ansvarstagandet i uppdraget blir sdledes en friga om att disku-
tera bland de professionella. Diskussionerna har for avsikt att gemensamt tolka
det ansvar som uppdraget innehaller. D& végen till uppdrags- och ansvarsfor-
stdelse och ansvarstagandet kan ses som en lérprocess, bade i individuell och
kollektiv mening, betonas den psykologiska och pedagogiska dimensionen av
begreppet ansvar. I det foljande avsnittet berdrs forutséttningar och bestdndsde-
lar for denna larprocess.
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3.5.3 Larprocess for ansvarstagandet

For att forsta uppdraget och det ansvar detta innehaller, att kunna ta sitt ansvar
1 praktiken kréver en handlingsformaga eller kompetens hos de professionella.
Denna yrkeskompetens ér i stdndig fordndring och kan gestaltas som en lér-
process som formar uppdrags- och ansvarsforstaelse som i sin tur strdvar mot
ett aktivt ansvarstagande.

Kompetensbegreppet anvinds i olika sammanhang med skiftande betydelse
och kopplas ofta till begreppen kunskap, formaga och utveckling. Lararnas yr-
keskompetens kan indelas i pedagogisk, &mnes- och etisk kompetens. (Alex-
andersson, 1994) Uppdragsforstéelsen kan ses som en del av dessa
kompetenser. Som en kunskap som skapar grund for handlingsformagan i rela-
tion till en speciell uppgift. Den kan &ven ses som kunskaper och kdnnedom
om uppdragets yttre ramar i en yrkesspecifik kontext.

Kompetensen kan vidare betraktas som individuellt och kollektivt fenomen.
Aktoren konstruerar sdledes sin kompetens béde individuellt och tillsammans
med andra. Kompetensen kan uppfattas som utvecklandet av den process dér
aktorerna inforskaffar kunskap om uppdraget och dess ramar och/eller dess be-
gransningar. Kompetens dr dessutom ett dynamiskt begrepp som foridndras och
utvecklas over tid. (Ohlsson, 2004) I denna bemérkelse kan ansvarforstielse
forstds som den innersta kédrnan av alla kompetenser som visar aktdrerna upp-
dragets etiska begransningar, de inre ramarna vad géller uppdraget och dess
ansvarsfragor.

Forandring av kompetensen sker kontinuerligt och standigt och kan darfor
pastas likna ett tillstind i den meningen att den fortgar hela tiden (Ahrenfeldt,
2001). Forandringar orsakar ofta ett visst motstdnd da bade individer och grup-
per upplever fordndringar olika och mottar samt bearbetar dessa pa olika sétt
utifrén sin forforstelse och kompetens. For att kunna ta till sig det nya vid for-
dndringen, den nya kunskapen, méste man vara beredd att omstrukturera sin
kompetens och dess olika delar. Denna omstrukturering innebér i sin tur att den
professionelle méste ldmna bakom sig det invanda och trygga och véga skapa
ndgot nytt, ett nytt meningssammanhang. Den gamla fortrogenhetskunskapen
ska revideras och nya rutiner och strukturer ska skapas utifrén den nya kunska-
pen. Den nya kunskapen upptrdder genom olika kunskapsformer. Kunskap ut-
vecklas sdledes i ett vixelspel mellan vad man vill uppna, den befintliga
kunskapen, brister i denna samt erfarenheter man gor. Kunskap ingér i praktis-
ka, sociala och sprikliga sammanhang. Det gér vidare att gora skillnad mellan
fyra olika kunskapsformer: fakta, forstielse, fardighet och fortrogenhet. Alla
dessa kunskapsformer sammanstrélar dock och kompletterar varandra samt utgér
dérigenom som varandras forutsittningar. (Carlgren 1994/2002; Madsén, 1994)
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I praktiken betyder detta att skolaktorernas kompetens om uppdraget och
dess yttre och inre ramar kan forstds som en larprocess dir de olika kun-
skapsformerna ingér. Faktakunskap berdr uppdragets regler och konventio-
ner. Denna kunskapsform dr métbar och uttrycks ofta som information utan
atskillnad mellan ytlig och djup kunskap eller olika sitt att forstd samma fe-
nomen.

Forstaelsekunskap i sin tur kan beskrivas som en kvalitativ dimension av
kunskap som kan forstés pé olika sitt. Spraket blir en central drivkraft i detta
meningsskapande. Fakta och forstielse ar vidare intimt forbundna med var-
andra. Fakta kan ses som forstaelsens pusselbitar, med hjélp av fakta forsoker
vi skapa mening och forstdelse. Fortrogenhetskunskap ér vidare kunskap som
visar sig vid omdome och baseras pé tidigare erfarenheter. Denna typ av kun-
skap sitter ofta i kroppen men é&r ofta artikulerad, ibland ocksd osédgbar och bi-
drar till att skapa ett sammanhang mellan pusselbitarna. (Molander, 1996)
Férdighetskunskap behovs for att kunna utfora ett uppdrag eller en uppgift.
Férdighet kan saledes ses som den praktiska motsvarigheten till den teoretiska
forstaelsen. Alla dessa fyra kunskapsformer ingar i skilda kunskapsomraden
men betoningen av de olika formema kan se annorlunda ut inom olika omra-
den och fran en person eller grupp till en annan. (Carlgren 1994/2002; Madsén,
1994)

Att bearbeta denna nya kunskap, att ldra sig, sker genom olika processer,
bade individuellt och kollektivt. Individuellt d& individen konstruerar kunska-
pen med hjélp av de kognitiva processerna och kollektivt d& kunskapen relate-
ras i ett socialt ssmmanhang samt inbegriper &ven ménniskors handlingar som
kan vérderas och beddomas. (se t.ex. Granberg & Ohlsson, 2004; Ellstrom,
1992) Naér larandet sker i en kontext déir individ eller en grupp samspelar med
en organisation och dess uppdrag kan det talas om ldrandet i en organisations-
pedagogisk belysning som lyfts upp av Ohlsson (2004). Larandet ses som en
forandring av séttet att tinka och/eller handla i relation till den ménniskan rik-
tar sin uppmarksamhet mot och avser att utféra. Ohlsson talar vidare om det
kollektiva ldrandet som kan ses som ndgot annat 4n ldrande som sociala pro-
cesser. Kollektiva ldrandet innebdr att ménniskor tillsammans skapar synergi-
effekter som i sin tur okar larandet. For att forma den gemensamma forstéelsen
kravs det att de enskilda medlemmarna bjuder pé sina enskilda erfarenheter
och tankar till de andra i gruppen.

Det kollektiva ldrandet definieras av Ohlsson (2004) som en process dar
maénniskors utférande av handlingar, berittelser, gemensamma reflektioner
skapar gemensamma intentioner for alltmer dndamédlsenlig handlingskoordine-
rande processer relaterade till en gemensam uppgift. Larande, bade i individu-
ell och kollektiv mening, kan saledes beskrivas som processer av
rationalisering av handlandet. (Ohlsson 2004; Ohlsson & Stedt, 2003) Léirandet
sett pd detta sétt handlar om véxelverkan mellan det individuella och kollektiva
konstruerandet av kunskap. I denna relation blir interaktionen och kommunika-
tionen mellan individer och gruppen en central del.
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Ett viktigt redskap i ldrandet &r reflekterandet. I vetenskaplig mening betyder
reflektion att uppmérksamma betingelserna for det egna medvetandet. For att
nd djupare kunskap maste de egna tolkningsramarna forst upptéckas. (Alex-
andersson, 1994) Det egna forgivettagandet t.ex. vid undervisningen bdr un-
dersokas och reflekteras over. Reflektion kan vidare ses som ett led i den
egna kunskapsprocessen. Reflektion kidnnetecknas av inre dynamik, kreativi-
tet, kritiskt ifrdgasattande, nyskapande och omtolkning av tidigare forestéll-
ningar. Reflektionen sker pa olika sétt och pa skilda nivier emellertid gér de
ofta in i varandra. Grundlidggande reflektionsnivd omfattar det s.k. var-
dagstidnkandet. Reflektionen sker omedelbart och uppméirksammas sillan av
individen sjilv d& handlandet sker rutinméssigt. Den andra reflektionsnivan
kannetecknas av fokusering pa praktiska tekniker och metoder for mélupp-
fyllelse. Mélet ses som forutbestdmt och det ifrdgasétts inte. Handlingar ut-
gar ifrdn svar som ges utifran erfarenheter. Det formuleras tumregler och
praktiska principer. Dessa tva reflektionsnivder visar hur de professionella
istillet for att reflektera kritiskt forsoker hitta egna svar och lésningar pa pe-
dagogiska fragor och problem. (Alexandersson, 1994)

Den tredje nivédn dr mer komplex och uppmérksammar relationen mellan
principer for den praktiska verkligheten och den praktiska verkligheten i sig.
Reflektion pé denna niva sker mer systematiskt och kan genomforas béde indi-
viduellt och kollektivt. Dessa reflektioner understods ofta av allméinna teorier,
forskarron mm. P4 denna niva kan &ven etiska och politiska stillningstaganden
forekomma, vilka pé ett mer kritiskt sétt relateras till den professionella yrkes-
rollen. Den fjdrde nivan handlar om formégan att reflektera 6ver det egna
medvetandet. Det innebér att forstd vad man reflekterar 6ver i det egna arbetet
och hur man reflekterar mer djupgéende. Syftet &r att bli mer sjélvreflekterande
och forstd hur kunskap fungerar i praktiken och hur den kan tillimpas till en
aktiv forstéelse av de egna handlingarna. Reflektion oavsett nivan, kraver tid
och regelbundenhet. Att kunna vara medveten om sina handlingar betyder att
kunna uppmérksamma handlingarnas betydelse. Men medvetenhet dr dnda inte
tillrdckligt for att &ndra handlingar. Kunskapssokandet till f6ljd av reflektion
for t.ex. den egna undervisningspraktiken innebdr ett deltagande i en skapelse-
process kring relationen mellan de egna handlingarna och elevers inlérning och
utveckling. De egna handlingarna kan granskas kritiskt genom reflektion. Detta
hjélper att kunna se och utveckla ett sprak som i sin tur belyser och kan beskri-
va samt bendmna det som sker i undervisningen. Detta kan kallas for didaktisk
reflektion och syftar till att 6ka forstéelsen av vad som &r didaktiskt mojligt ut-
ifrén elevernas behov och forutséttningar. (Alexandersson, 1994)

Vad giller uppdrags- och ansvarsforstéelse kan dessa foljaktligen ses som
ndgot som formas av larprocesser. Faktakunskaper som bas utnyttjar fortro-
genhetskunskaperna som hjélp for att forma och skapa forstéelse av uppdraget
och det ansvar detta innehéller.
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Saledes ses ansvarets olika dimensioner, redovisade i detta kapitel, som olika
besténdsdelar och kunskapsformer som i bista fall kan forma forstéelsen for
uppdraget och det ansvar detta innehéller. Detta handlar om ldrande i en yr-
kesprofession. Fortbildning for ldrare har foljt olika ideal genom historien
och den i sin tur har foljt tidens rddande syn pa kunskap. Under forsta half-
ten av 1900-talet bedrev folkskolldrarna en professionaliseringskamp och
deltog aktivt i det offentliga samtalet om skolan. Frdn 1950 fram till 1980
kan man skonja ndgot som kan bendmnas som en avprofessionalisering av
lararna. Detta orsakades formodligen av de stora fordndringar som skolan
genomgick. En reprofessionalisering av ldrarna blir aktuell frdn och med
1980-talet. I diskussioner om ldrarprofessionalism lyfts det nu upp ldrarnas
aktiva deltagande i forskning och skolutveckling. (Carlgren & Marton, 2002)

I skollagen kan man lédsa att det ska ske ett systematiskt och kontinuerligt
kvalitetsarbete som ska planeras, foljas upp och utveckla utbildningen. Det
framgar ocksé att detta ska genomforas vid varje skolenhet. Detta kom att be-
tyda att skolutveckling inte var ett entydigt begrepp utan kunde handla om oli-
ka saker i olika skolor. Detta innebér att det numera &r fritt for lirare att skapa
utvecklingsarbeten som utgar frdn den egna praktiken och planeras for en lang-
siktig utveckling. (Skollagen, 1985:1100; Skollagen, 2010:800)*° Goodson
(2005) talar om intern, extern och personlig férédndring vid skolutveckling. Den
interna fordndringen utgdr frdn skolorganisationens lokala behov, de externa ar
utifrdn kommande pdbud om fordndring och den personliga utgdr frén lararnas
egna initiativ for forandring. Det ska helst rdda en balans mellan dessa fordnd-
ringsinitiativ. Men for att utveckla lararprofessionen maste de personliga initia-
tiven béttre tas hansyn till. Detta kan ses som en motor for engagemang och
motivation for fordndring i skolan. (Goodson, 2005)

Det finns séledes en synlig koppling mellan skolpersonalens kompetens och
professionalitet. Professionalitet i skolan kan handla om bade de professionel-
las egna syn pé sin kompetens och yrkesutdvning i béde teoretisk och praktisk
mening men den kan dven omfatta omgivningens syn pd yrkesgrupperna och
deras kompetens. For att kunna vara en professionell yrkesutdvare behdvs kun-
skaper och vetande om yrkets alla delar. Uppdrags- och ansvarsforstéelse kan
ses som larprocesser mot sddant vetande.

Sammanfattningsvis formas uppdrags- och ansvarsforstielse badde genom
individuellt och kollektivt 1drande. Eftersom det uttalade mélet for uppdrags-
och ansvarsforstaelsen ar aktivt ansvarstagande maste ldrprocessen inbegripa
forst och framst det individuella ldrandet. Dérefter involveras gruppens reflek-
tioner som tillsammans med de egna reflektionerna skapar ett kollektivt l4ran-
de. Det kan vidare konstateras att synen pa kunskap i denna larprocess utgar
frn uppdragets kunskapssyn.

? Den nya skollagen, STS 2010:800, tridde i kraft 1 juli 2010 och tillimpas fr o m 1 juli
2011.
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De professionella dger en yrkeskompetens som é&r olika frdn individ och
grupper till andra. Ny kunskap, en fordndring startar larprocessen dér de fyra
olika kunskapsformerna omstruktureras och omformas samt skapar en ny
forstielse for uppdraget. Vid det kollektiva ldrandet fungerar reflektionen
som redskap som synliggdr som bast den utvecklingspotential gruppen éger.
Larprocessen eller ldrandet reviderar de professionellas yrkeskompetens.
Forstéelse av uppdraget och dess ansvar fordrar kunskap om det som utkrévs
och behovs for att kunna utfora uppdraget. Tilldgnandet av denna kunskap
kan ses som en ldrprocess. Larprocessen genererar ytterst till ett aktivt an-
svarstagande som kan visas genom handling. I det f6ljande studeras ansvars-
tagandets olika dimensioner.

3.6 Ansvarsdimensioner for aktivt ansvarstagande

I det foljande gors sammanfattande reflektioner kring ansvarets olika be-
greppsdimensioner och skolans vardag. Dimensioner presenterade hér nedan
illustrerar delar av ansvarstagandet eller ansvarsutkrdvandet i skolan. De prak-
tiska exemplen utgdr frén nivdn for individen i en organisation d4 avhandling-
ens empiri dven den berdr i huvudsak denna ansvarsniva. Trots att dessa
begreppspar illustrerar motpoler i ansvarstagandet si ska de ses som det spin-
ningsfilt ansvarstagande kan rora sig eller balansera inom.

Ansvar och frihet och en balans mellan dessa dr en grundfrutséttning for
allt ansvarstagande. For att forstd ansvaret i uppdraget krdvs det att man forstar
det utrymme och de valmojligheter som friheten och autonomin erbjuder men
att man dven forstar de forpliktelser och begransningar av denna frihet som an-
svar utkraver.

I och med decentraliseringen av skolan har béde frihet och ansvar forskjutits
nedat i skolsystemet. Kommunerna och skolorganisationerna ansvarar for den
operationella skolverksamheten. Staten har dock behéllit det yttersta, odelade
ansvaret och tolkningsforetridet for skolan. Staten tar sitt styransvar genom att
ansvara for utformning av laroplanerna for uppdraget i skolan. Staten reglerar
uppdraget genom lagar och forordningar. Staten tar sitt ansvar genom att be-
doma kunskapsresultaten via nationella provsystemet samt kontrollerar skol-
verksamhetens kvalité och uppdragsuppfyllelse genom skolinspektionen.
Séledes har den 6kade friheten givit ett vidgat tolkningsutrymme av uppdraget
pa skolans forvaltningsnivder. Detta i sin tur innebér att ansvarsfrdgan har ak-
tualiserats som kollektiv utmaning for de professionella.

Att som skolaktor forstd detta forhallande mellan ansvar och frihet borde
rimligtvis vara en del av ansvarsforstdelsen. Inom filosofin 4r begreppet ansvar
lika centralt som begreppet frihet. De dr bundna till varandra som siamesiska
tvillingar eller de &r varandras skuggor beroende pa varifrdn solen lyser. De
forutsatter varandra i en stidndig flux, vigrorelse eller véxelspel, rorelse som
stravar efter balans och harmoni.
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Denna balansgang uttrycker sig i séttet individer och grupper bemoter frihets-
och ansvarsfragor i praktiken. I skolans praktik framkommer dessa tankar pd
frihet bl. a. genom ldroplanerna och deras krav pa respekt for individens frihet
och ansvar. (Lpo 94) Dygdetiken erbjuder en slags moralisk beredskap infor
flera valmgjligheter i praktiken. Dygd handlar om ritt koppling mellan en {or-
viarvad vana eller allmin handlingsdisposition och en konkret situation.
Dygdetiken poédngterar formagan att kunna 16sa hur-fragor.

Dygdetikens framsta behéllning ar nog att enligt den férenas ménniskans
inre och yttre ansvar och innefattar bade kénsla och fornuft. (Ténnsjo, 2005;
Silfverberg, 2005) Dessa dygdetiska tankar gér att hitta i ldroplanerna. Skolans
uppdrag ir att frimja larande dir individen stimuleras att inhdmta kunskaper. |
samarbete med hemmen skall skolan framja elevernas utveckling till ansvars-
kdnnande méanniskor och samhéllsmedlemmar. (Skollagen, 1985:1100, 1 kap.
2 §; Skollagen 2010: 800, 1 kap. 4§; Laroplanerna)

Ansvarsparet inre — yttre syftar till det dygdetiska séttet att se pd ansvarsta-
gandet. Dessa ansvarsdimensioner visar vikten av att pd forhand forbereda sig
infor eventuella och praktiska ansvarssituationer genom olika slags strukturer
och ansvarsstrategier. Har forenas kénsla for ansvaret och det fornuftiga — i
lugn och ro skapade — praktiska handlingsberedskapen. I stort bestir detta av
att se mojligheter och begrinsningar vid ansvarsutkrdvandet och ansvarstagan-
det. I praktiken kan balans mellan dessa dimensioner ses som nagot slags hand-
lingsberedskap for aktorer i skolan. Det skapar i sin tur en flexibilitet som torde
vara ndodvéndig vid alla slags férandringar.

Existentialismen erbjuder bade individuell och kollektiv syn pa begreppet
ansvar. Det gemensamma &r intresset for individen, den subjektiva upplevel-
sen. I ldroplanerna gar det att ldsa att skolans uppgift ar att 14ta varje enskild
elev finna sin unika egenart och dirigenom kunna delta i samhéllslivet genom
att ge sitt bésta i ansvarig frihet. Hir uttrycks bade det kollektiva och individu-
ella ansvarstagandet som krévs av individen och friheten att soka egna végar.
Stycket om Forstéelse och medmaénsklighet i1 ldroplanen uttrycker klart kravet
pa det kollektiva ansvarstagandet som skolan ska formedla men @ven det dubb-
la ansvaret individen har. (Skollagen, 1985:1100, 1 kap. 2§; Skollagen 2010:
800, 1 kap. 4§; Laroplanerna)

Individuella och kollektiva ansvarstagandet ar séledes bundna till varandra
och fluktuerar at bada héllen i praktiken. Det individuella ansvarstagandet &r
grunden for allt aktivt ansvarstagande. Det kollektiva ansvarstagandet &r alltid i
ndgon mén en kompromiss, ett konsensusbeslut dver det gemensamma, en in-
tention, avsikt for att ta ansvar i specifika situationer. Detta méste forhandlas
fram gemensamt. Enligt social existentialism kan man inte gdmma sig i ano-
nymitetens dunkel som gruppmedlem for man &r lika ansvarig for gruppens ak-
tioner som sina egna om man inte aktivt tar avstand fran felaktigt handlande i

en grupp.
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I vissa grupper blir gruppens bésta viktigare 4n det uppdrag som gruppen ar
tilldelad. May, L (1992) menar att sjdlvkritik hor dven till gruppsammanhang
eftersom det &r en del av var karaktdr. Dessutom anser May att man méste som
individ ha mod att ta avstdnd frdn grupper som skadar det allmdnna godas
princip.

Detta betyder i skolornas praktik att ldrarkollektivet och varje enskild individ 1
den skulle vara ansvariga for enstaka ldrares passiva ansvarstagande. Detta synsétt
utkréver aktivt ansvarstagande av varje enskild individ. (May, L 1992)

Aktivt — passivt ansvarstagande visar pa sittet ansvar kan tas. Det aktiva an-
svarstagandet sker genom att ge akt pd uppdraget och det ansvar som detta ut-
kréver trots att detta skulle ske outtalat. Det passiva ansvarstagandet visar i sin
tur hur aktorerna aktiveras till att ta sitt ansvar endast nér ansvaret bokstavligen
utkrdvs. Ett exempel pd passiva ansvarstagandet dr ndr skolaktdrerna oavsett
att de r medvetna om brister i verksamheten ignorerar dessa. Ingarden (1983)
menar att det inte bara finns virdebundet moraliskt ansvar utan att ansvaret kan
forekomma i andra sammanhang. Satt i skolans kontext betyder Ingardens re-
sonemang att bdde larare och elever ska erbjudas tillrdcklig frihet for ansvars-
tagande men dven tillrdckliga kunskaper och forstéelse om vad de ska ansvara
for. Elevinflytande och medarbetarnas friutrymme blir viktiga ingredienser i
allt ansvarstagande.”' Det offentliga ansvaret kréver en ansvarig individ men
det &r dven latt att gdmma sig bakom hierarkier och tjinstemannaroller.

Ansvarsdimensionerna odelat — delat ansvarstagande handlar om ansvarets
pragmatiska nivé, sdttet att ta ansvar, hallas som ansvarig. Delat ansvar kan ses
som ett uppdelat, fragmenterat ansvarstagande. Som ett praktiskt exempel fran
skolans vardag 4r manga ldrare inblandade i elevens skol- och studiegdng. Var
och en av ldrarna ansvarar for sin del, sitt &mne, sin klass d.v.s. en del av ele-
vens skolgang. Medan ldrarna i skolan i kollektiv mening och rektorn i indivi-
duell mening har det odelade ansvaret for hela eleven. Delat ansvar innebar
séledes ett ansvarstagande for endast en del av helheten. Detta individuella
uppdelade ansvarstagande kan se mycket olika ut. Under senare &r har dock
strdvan efter ett mer odelat ansvarstagande utlysts genom att fler skolaktorer
foresprikar vikten av att forbéttra undervisningen genom t.ex. olika dmnesdi-
daktiska processer.””

Prospektivt — retrospektivt ansvarstagande visar hur man planerar for eller
utvérderar ansvarstagandet.

! Ansvaret ir kopplat till erfarenheter och kan inte forekomma endast som ett metafysiskt
fenomen utan ska ses som en process utan dikotomier och med ett mer neutralt och
varderingsfritt sétt att forska i ansvarsfragor. (Ingarden, 1970)

2 Se bl a Scherp om Problembaserad skolutveckling I M. Holmgvist (red) (2006);
Mattsson, M (2004), Att forska i praktiken om Aktionforskning och Cole (2006) om
Designexperiments.
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Att planera for framtiden, planera det prospektiva ansvarstagandet i forviag kan
ske genom det dygdetiska formandet av ansvarsstrukturer, uppréttande av olika
slags regler och forhandlingssdtt som man har i beredskap. Denna liknar for-
mativ beddmning av olika resultat utifrn det séttet att se pd verksamheten.

Retrospektivt ansvarstagande koncentrerar sig pa ansvarstagandet dver de
konsekvenser och resultat som redan har uppnétts. Detta forhdllningssatt pa-
minner om summativa bedomning dér resultaten och processer som utfors i
slutet av projektet utvérderas.

Slutligen visar dimensionsparet sjdlvvalt — tilldelat ansvarstagande hur och
pa vems bestéllning ansvar tas och utkrdvs. Det sjdlvvalda ansvaret utgr fran
individen sjélv och &r oftast frivilligt och engagerat. Det tilldelade ansvaret
hirstammar frdn en annan person eller grupp, d.v.s. dr ett utifrféin kommande
krav pé ansvarstagandet. Detta ingér alltid som en del i uppdraget. Uppdrags-
accepterande medfor att ta till sig det tilldelade ansvaret i uppdraget som dess-
utom &r reglerat och strukturerat av uppdragsgivaren.

Dessa ansvarsdimensioner genomgéngna ovan beddms sdledes vara viktiga
begreppsdimensioner i forstaelsen av det ansvar som ligger inbdddat i uppdra-
get i skolan. Men denna forstaelse i sin tur bygger pd de professionellas aktiva
deltagande i bdde individuella och kollektiva larprocesser som leder till utveck-
landet av uppdrags- och ansvarsforstaelse.

3.7 Skolan och ansvar

Ansvar i skolan formas saledes i métet mellan skolan som politik, institution,
skolan som uppdragsgivare och skolorganisationer. Detta ansvarsutkrdvande
responderas av forvaltningen, uppdragstagarna, skolorganisationerna. Dessa
ansvarsforhdllanden kan, utifran det ovansagda, sammanfattas med foljande
skiss.

4
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Figur 3.3 Sammanfattning av utkrdvandet av ansvar och ansvarstagande.
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Ramen (i figuren 3.3) visar den offentliga organisationen eller institutionen och
pilar utifrdn ramen betecknar det ansvarsutkrdvande som institutionen riktar
mot organisationen. Beroende pa vilket ansvarssystem institutionen ifrdga till-
lampar blir ansvarsutkrdvandet olika. Detta sker i den historiska tiden och det
historiska rummet. Organisationen i mitten svarar pd detta ansvarsutkrdvande
genom ansvarstagande pé olika sétt beroende pa hur det lokala ansvarssystemet
ser ut. Figuren ovan visar dven den diskrepans eller avvikelsen som finns i or-
ganisationens forstdelse av de institutionella kraven. Ibland uteblir organisatio-
nens respons helt och héllet.

Detta kan bero pd avsaknad av en ldrprocess som formar och omformar
uppdrags- och ansvarsforstéelse. Denna diskrepans har spritt sig och kan ségas
vara synlig i hela skolsystemet. I forlangningen kan detta leda till ansvarsfor-
svagning och dr da knappast skolutvecklande. Ansvar dr ett konvergent be-
grepp som hér har utforskas som ett blandetiskt fenomen, d.v.s. beskrivs med
hjalp av flera filosofiska synsitt. De genomgéngna begreppsdimensionerna pa
ansvar formar vidare mina analysbegrepp, nagot att hélla sig till, i forsok att
fdnga upp spér av ansvarstagande ur min empiri. Ansvarsbegreppet har dven
belysts utifrdn organisationsteoretiska resonemang. Organisationen erbjuder
ramar for uppdraget och strukturerar upp ansvaret for de professionella. I stort
handlar det om att visa de professionella spelplanen och de regler som géller
for uppdraget. Organisationen kan ségas definiera uppdragets genomforande,
uppdragsgivaren och uppdragstagaren med dess positioner, roller, relationer
och det ansvar dessa aktorer har.

Lérares uppdrag regleras med hjélp av statliga, kommunala och lokala styr-
dokument. Uppdragsforstaelse &r en av hornstenarna i dagens skolsystem. I
stort innebar detta att skolaktorer forstar och accepterar det uppdrag de tilldelas
av staten och de lokala aktdrerna samt &r medvetna om det ansvar som é&r in-
baddat i detta. Uppdragsforstdelse ér saledes en grundlaggande del av lararpro-
fessionalismen som bestar av pedagogisk kompetens, dmneskompetens och
yrkesetisk kompetens. (Lindensj6 & Lundgren, 2002)

For att kunna genomfora uppdraget i praktiken krévs det av aktorer en for-
stdelse av vad uppdraget innehéller och vilket ansvar som utkrévs. Detta inbe-
griper de kognitiva processerna hos de professionella bade i individuell och
kollektiv mening. Ny kunskap om uppdraget och dess ansvar skapar en ny for-
stdelse. P4 detta sitt kan ansvar beskrivas som ett psykologiskt-pedagogiskt
begrepp.

Saledes kan uppdrags- och ansvarsforstaelse beskrivas som nigot som for-
mas av larprocesser. Dessa processer kan ses som ett pdgdende tillstdnd efter-
som uppdraget stindigt méste uppdateras. Uppdrags- och ansvarsforstaelse
lotsar de professionella mot aktivt ansvarstagande i professionen. Forstéelsen
av uppdraget och dess ansvar dr delar av de professionellas yrkeskompetens.
For att de professionella ska kunna ta sitt ansvar krivs det autonomi i yrket
men for att kunna utnyttja sin autonomi krévs det kunskap om uppdraget och
dess ansvar.
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Uppdrags- och ansvarsforstaelse omfattar alla de professionellas kompetens-
omréden och blir pé det sdttet en viktig del av professionsutveckling och en gi-
ven del av skolutveckling.

I forestdende kapitel redogors for avhandlingens metodologiska aspekter.
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KAPITEL 4. METOD

4.1 Inledning

I detta kapitel redogérs for arbetets metod. Forst ges en dversiktlig beskrivning
av arbetets metodologiska utgangspunkter. Forskningsperspektiv samt de data-
insamlingsmetoder som anvénds i arbetet presenteras ddrefter. Sedan foljer
tillvigagangssitt vid dataanalys. Kapitlet avslutas med en metoddiskussion dar
det bl. a. behandlas generaliseringsaspekter. Avslutningsvis i forestdende kapi-
tel berors etiska aspekter av forsknings- och tolkningsprocessen.

4.2 Metodologiska utgdngspunkter och design

Arbetet utgar frdn den diskrepans som till synes existerar mellan statens inten-
tioner for skolverksamheten och de lokala skolorganisationernas tolkning av
detta uppdrag. Tolkning av uppdraget och ansvaret gors utifrdn uppdragstaga-
rens forstéelse. Det ar darfor viktigt att f kunskap om vad ansvar &r f6r nagot
och vilka ansvarsfrdgor som &r inblandade i relationer, férhallanden och posi-
tioner mellan de olika systemnivderna i skolan. Studiens analysbegrepp an-
vinds som ett raster for att sovra ut ur materialet det som avses vara av vikt for
det aktiva ansvarstagandet. Séttet att ta sig an ett forskningsomrade &r beroende
av vilket perspektiv man har pa vérlden och ménniskorna, verkligheten, identi-
teten, mening, handling och virde och hur man tror att dessa bést studeras och
forstas. Valet av det vetenskapliga angreppssitt som anvénds i arbetet grundas
pa flera faktorer. Det &r for det forsta baserat pd den problemstéllning som av-
handlingen syftar till att klargdra. Det &r vidare grundat pa bristen pa kunskap
samt avsaknaden av aktuell information kring problemomradet. Med detta som
utgdngspunkt har jag — for att f4 en 6vergripande bild av det undersokta feno-
menet, d.v.s. skolans ansvarsforhallanden — strivat efter att studera samspelet
mellan helheten och delarna i problemomrddet. I praktiken, i min studie, bety-
der det ovanstdende att jag som forskare ska forsoka att samla in empiriskt ma-
terial for att kunna leva mig in i skolaktorernas upplevelsevérld, livsvérld eller
existentiella vérld. (Bryman, 2002)
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Den forskningsdesign som jag har valt — fallstudie — &r sammanfogad med det
undersokningsproblem som uppmérksammas i detta arbete. Beroende pd om
problemet ska undersokas pa bredden eller pd djupet finns det olika forsk-
ningsmetoder att vdlja pd. (Merriam, 1994; Gustavsson, 2004) Fallstudien an-
vinds som design i de fall som forskaren vill g djupare in pa ett problem och
skapa forstéelse for problemets innebord. Ansatsens fokus ligger pa nagra fa
enskilda undersokningsfall som ska studeras pa djupet och passar framst for
studier av komplexa sociala processer dir forstaelsen dr en véasentlig aspekt.
(Esaiasson, Gilljam, Oscarsson & Wéngnerud, 2009). I denna studie har tva
fall valts ut utifrdn de argument som tas upp i avsnitt 4.2.2 nedan. Fallen ut-
g0ors av tva skolutvecklingsmodeller som anvénts i tva skolors utvecklingsarbe-
te. Valet av att utfora fallstudier motiveras av att mitt avhandlingsarbete syftar
till att skapa kunskap om hur aktiva skolutvecklingsatgérder kan bidra till tyd-
liggorande av skolans ansvarsforhallanden. Detta kraver ingdende studier av de
forutsittningar som skapas och de utvecklingsprocesser som sétts igng i de
olika skolorna. Jag bedomer att fallstudier som design ger mig den mojlighe-
ten. Vidare ger fallstudier mojlighet att kombinera olika metoder for insamling
av material. (Gustavsson, 2004) Valet av tvd olika skolutvecklingsmodeller
gors for att jag didrigenom kan antas f storre variation &n om bara ett fall hade
studerats. Det ger ocksd mdjlighet till jamforelser for att kunna se om olika &t-
gérder kan ge upphov till olika typer av processer.

De valda fallen av skolutvecklingsmodeller och de utvecklingsatgérder de
utgor 1 de tva skolorna forvintas péverka de professionellas ansvarsforstaelse
och ansvarstagande. Det dr ett utgdngsantagande i min studie. Séledes har de
valda fallen himtats frdn en kontext som troligen &r gynnsam for ett dkat an-
svarstagande. I praktiken innebér detta att jag har s6kt kunskap om ansvarsfor-
hallandena 1 skolorna genom att utforska de djupgdende processerna
personalen uttrycker och som framtriader efter genomforda skolutvecklingséat-
girder. Skolutvecklingsmodellerna i fridga ska sdledes ses bdde i teori och
praktik som tvé olika fall himtade fran den verklighet som jag vill ha kunskap
om.

Fallen ska diremot inte ses som representativa for skolutvecklingsmodeller
i allménhet eller for skolors utvecklingsarbete i stort. Det gér inte att utifran
min studie uttala sig om hur skolutveckling bedrivs i Sveriges skolor, eller hur
det star till med populationen svenska ldrares ansvarstagande. Det gar alltsd
inte att generalisera i den meningen utifrdn de tva fallen. Det som 4r generellt
intressant i denna studie ir snarare fragan hur de utvecklingsatgéirder som vid-
tas paverkar de professionellas uppdrags- och ansvarsforstielse, samt deras an-
svarstagande. Det &r ju att skapa kunskap om skolutvecklingens tydliggérande
av ansvarsforhéllanden i skolan som utgdr min studies huvudsyfte.
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Denna typ av generalisering som kan goras utifran fallstudier brukas kallas for
analytisk generalisering. (Yin, 2007) Det innebér att man som forskare pa ana-
lytisk vég generaliserar frén fallet till en teori om det fenomen som studeras.

4.2.1 Val av skolutvecklingsmodeller for studien

Skolutveckling dr ett mangtydigt och perspektivberoende begrepp. Det som
anda kan sdgas vara gemensamt for alla perspektiv pd skolutveckling &r att de
gdr att sortera utifrdn deras fokus pa uppdragsgivaren eller uppdragstagaren
under skolutvecklingsprocessen. Flertalet av dessa koncentrerar sig dock en-
dast pd uppdragstagarens perspektiv vad som géller skolutveckling. Tvd mo-
deller som skiljer sig dér dr Effektiva skolor-modellen och Frirumsmodellen
som synliggdr bdde uppdragsgivarens och uppdragstagarens roll under skolut-
vecklingsarbetet. Vad géller skolans ansvarsforhdllanden beaktar dessa model-
ler séledes bade ansvarsutkrdvandet och ansvarstagandet under
skolutvecklingsprocessen som i sin tur gér dessa tvd modellerna synnerligen
lampliga studieobjekt for denna avhandling. Darutover ar bada dessa modeller
viletablerade i Sverige och grundar sig pa skolforskning som dessutom har pa-
gétt i flera decennier.

Vidare utgdér modellerna ett intressant forskningsobjekt da deras utgdngs-
punkter skiljer sig &t och da processen for skolutveckling kan anses utgd fran
skilda strategier for skolutveckling. Frirumsmodellen kan ses ha huvudbeto-
ning pd och utgdr mera frdn uppdragstagarnas perspektiv (bottom-up) och Ef-
fektiva skolor-modellen déremot kan sdgas betona mera uppdragsgivarens
perspektiv (top-down). Dérutdver dr bdda modellerna processinriktade och
genomfors genom flera analysrundor. I huvudsak koncentrerar sig bada pé att
forbattra skolorganisationen pé lokal niva. Skolorna till min fallstudie valdes i
samrdd med skolutvecklare. Skolorna ansags som tva lyckade exempel pa ge-
nomforandet av klimat- och kulturanalyserna.

4.3 Datainsamling

4.3.1 Dokumentanalys

De tvé valda skolorna medverkar i den empiriska delen av avhandlingen. Stu-
dierna av skolornas vardagspraktik paboérjades genom att det utférdes en do-
kumentstudie Over den process som har skett i skolor kring klimat- eller
kulturanalys. Denna studie inleddes med ett besdk och rektorsintervju i bada
skolorna. Dérefter studerades all dokumentation skolorna hade kvar om pro-
cessen. Dérutdver besvarade rektorerna/utvecklingsgruppen nagra praktiska
fragor kring analystillféllet med hjdlp av s.k. inkéter (se bilagor).
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Denna typ av textanalys kan bendmnas som strukturell innehéllsanalys dér hu-
vudsyftet dr att klargdra textens innehall och logiska struktur. (Barbosa da Sil-
va, 1996) Efter dokumentanalys kontaktades all personal som medverkade och
utforde kultur- respektive klimatanalys. Detta skedde via e-post och genom att
anvénda den nedan beskrivna inkdtmetoden. Fragorna var dppna och utgick
frén den fordndring, bade den positiva och negativa, som synliggjordes genom
dokumentanalysen.

4.3.2 Inkat som metod

I det relativt nya faltet, kallat e-metodologi, anvinds det metoder dér datorba-
serade verktyg &r centrala. Inkéter eller inkétdialoger dr en sddan metod som é&r
nagon slags hybrid mellan intervjuer och enkiter. Med detta nykonstruerade
ord avses ett mellanting mellan intervju och enkét. Inkét innebér att en utvald
malgrupp t.ex. deltagarna i kulturanalyser via e-post tillsdnds ett frigeformular
med ett begrinsat antal (t.ex. fyra) 6ppna fragor (t.ex.: ”Vad skulle du priorite-
ra for utveckling av skolan?).

Formuléret besvaras och returneras till undersokaren, men datainsamlingen
ar inte nddvandigtvis slut i och med detta. I avtalet mellan undersékare och
undersokta ligger nimligen mdjligheten att den forre, med utgangspunkt frén
informanternas svar pé det forsta frigeformuléret, kan dterkomma med foljd-
frAgor och ddrmed gradvis sdvil bredda som fordjupa de ursprungliga frégor-
na. (Berg, 2007b)* Samtliga “inkdtade” respondenter behandlas som vilka
informanter som helst. De informanter som medverkat i inkétstudien numreras
dels for att ge dem anonymitet och dels for att visa att inte ndgon enstaka re-
spondents utsagor dr anmérkningsvért overrepresenterade. Alla informanter har
gett sitt tillstdnd till detta forfarande.

Inkdtmetodens fordelar harstammar fran bada modermetoderna och de sy-
nergieffekter sammanslagningen av dessa tvd dstadkommer. (Berg, 2007b) In-
kétmetoden dr vidare tids- och avstdndsoberoende och en relativ snabb metod.
Foljdfragor kan stillas till informanterna tills forskaren nér s.k. méttnad i sva-
ren. Man skapar interaktion och for en dialog mellan forskare och informant
dédr informanten inte langre &r endast en respondent. En fordel 4r att kunna
skicka en paminnelse snabbt och kostnadseffektivt. Mer tid att tdnka igenom
frAgorna och svaren ger forhoppningsvis dven vélgenomténkta svar. Detta 6kar
forskningens tillforlitlighet.

De 6ppna fradgorna gor att man inte styr informanterna pd samma sitt som
man gor med enkéter eller strukturerade intervjuer. Informanterna kan svara
med sina egna ord, utrymme ges for nya och annorlunda tankar. Aven tran-
skriptionen av svaren underléttas. Dessutom anvénds e-post idag otvunget av
flertalet skolaktorer. Ddrutdver slipper man s.k. intervjuareffekter. (Bryman,
2002)

> Exempel pa inkitfrdgor ges i bilagor 1-3.

72



Inkédter medfor formodligen dven ett mindre antal drop-outs eller avhopp fran
undersokningen eftersom det &r skolans rektor/utvecklingsgrupp som initierar
undersokningen.

Som nackdel for denna metod kan ndmnas att metoden kan upplevas som
mer tidskrdvande av informanterna men &ven av forskaren. Den kriver formu-
leringar med egna ord och &terkommande f6ljdfragor for informanterna. Det
kan dven ta lang tid for undersdkaren att bearbeta svaren. Dock dr metoden
mindre tidskrdvande &n bearbetning av intervjumaterial. Dessutom kan infor-
manterna f4 moéjlighet och tid att diskutera svaren ihop med sina kollegor vil-
ket kan ge likriktade svar. Det finns vidare en risk att man som forskare inte far
med all information d4 man méste begrinsa antalet foljdfrdgor. Det dr dnda
viktigt att begrdnsa antalet frdgor d& ointresse litt kan uppstd med for manga
fragor. Kvaliteten i brevskrivandet eller svaren i inkéterna kan bli lidande dé
utskicket latt kan forstds som en e-post och besvaras dérefter. Detta har dock
inte varit synligt i min undersokning.

I detta arbete anvénds s.k. multikontaktstrategi i inledningsskedet. Detta be-
stér av forvarning, distribuering och paminnelse om inkéten till informanterna.
Utskicken gjordes personliga genom att undvika séndlistor och listservrar. De
Oppna fragorna med klara instruktioner skrivs i ett separat och numrerat word-
dokument som bifogas e-posten. (Bryman, 2002) Val av inkitfrdgor for denna
studie utgick frdn den fordndring som skolorna hade dokumenterat och hade
kvar efter de genomforda klimat- och kulturanalyserna. Min strategi for att be-
lysa mina forskningsfragor, i sin tur, utgick fran att analysera svaren utifrin ett
ansvarsperspektiv.

4.4 Dataanalys

Min design for dataanalys dr avhingig det datamaterial som ingér i studien.
Materialet har olika karaktédr och detta gor att analysen kan indelas i olika fa-
ser. Jag borjade med att utifran bakgrundsmaterialet fran skola A (Frirumsmo-
dellen) och B (Effektiva skolor-modellen) studera den fordndring som hade
skett och dokumenterats mellan de olika klimat- och kulturanalysrundorna.
Foridndring kan anses ldmpa sig som studieobjekt da den synliggor aktorernas
utveckling mellan tva skeenden. Sedan skapades inkét-fragor for att studera det
eventuellt 6kade ansvarstagandet i skolorna. I formandet av inkét-fragorna vil-
le jag ta reda pa de professionellas egna uppfattningar om fordndringen och
dess drivkrafter. Bdde bakgrundsmaterialet och inkét-fraigorna skiljer sig mel-
lan skolorna beroende pé processinstrumentens olika karaktir och utformning.
Skola B har t.ex. anvint sig av klimatanalys enligt Effektiva skolor-modellen
och redovisningen av resultaten frdn genomforda klimatanalyser presenterades
i form av flera tabeller innehdllande kvantifierbara data. Dérfor har jag valt att
presentera mina analysresultat av dessa data med hjélp av en kvantitativ fram-
stéllning.
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Min forhoppning dr att detta tillvigagéngssatt underléttar analysen, tolkningen
och forstaelsen av materialet. Inkétsvaren har vidare analyserats med hjélp av
ansvarsdimensioner som beskriver olika aspekter av ansvarstagandet. Dessa
begreppsdimensioner presenterades i kapitel 3 och anses férma att visa delar av
den ldrprocess hos aktorerna som kan kallas for uppdrags- och ansvarsforstael-
se. Denna kunskapsprocess i sin tur kan visa vigen mot aktivt ansvarstagande.

I texttolkningsarbetet har jag i stort forsokt soka och anvinda mig av rimli-
ga tolkningar som avgransar empirin. Texttolkningen har flera ansikten dér ett
beskriver ordens bokstavliga mening eller lingvistiska mening och en annan
extralingvistiska eller symboliska meningar. Svérigheten uppstar i att hitta ba-
lans mellan dessa tvd meningar. (Bergstom & Boréus, 2000) Ibland kan det
vara svart att tolka den underliggande innebdrden av aktdrernas utsagor om
svaren dr knapphédndiga. D4 har det varit bra att kunna skicka vederboérande en
foljdfrdga. Exempel pd svértolkade svar illustreras med foljande utsagor tagna
ur inkétsvar fran bade skola A och B.*

Exempel pa knappa svar:

Bra. (Informant i skola A vid inkétfréga 1)

Bra i stort sett. (Informant 4, i skola A vid inkétfréga 2)

Nej. (Informant 2, i skola A vid inkétfraga 3)

Vet ej. (Informant 12, i skola B, vid inkétfraga 1)

Vi gor det! (Informant 5, i skola B, vid inkétfraga 2)

Arbetar ej som ldrare. (Informant 19, i skola B, vid inkétfraga 6)

Alla dessa svar har genererat en foljdfrdga som informanten sedan har besvarat
utforligare, ibland har foljdsvar dock helt uteblivit. I dessa fall har svaret place-
rats i en egen kategori.

Flertydiga svar kan illustreras med foljande exempel:

Hittade just nu bara ett exemplar daterat 2003. Sex sidor av sju beskriver
arbetsuppgifter. En verksamhetsbeskrivning.
(Informant A8, vid inkédtfraga 2)

Har det? (Informant 8, i skola B vid inkétfraga 1)

Dessa svar kan betyda flera saker och &r déarfor svéra att tolka och inrdkna i na-
gon enstaka kategori. Foljdfrdgan har oftast klargjort svarets placering. Ibland
orsakas flertydigheten av 1&nga och utforliga svar som berdr olika svarskatego-
rier samtidigt.

* Inkatfragor for bade skola A och B presenteras i kapitel 5 och 6 samt i bilagor.
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Tror det beror vem man samarbetar med, den kollega som ingér i ens
arbetslag sdtter man t.ex. kravnivaerna pa olika projekt, utvarderat arets
arbete etc. (erfarenhet av att skriftligen formulera sig, kunskap om laro-
planen och kursplanerna/vi har arbetat med kursplanen-strivansmalen i
ar fore det var det nog inte alla som kunde strdvans maélen har jag en
kénsla av. Personligen har arbetat jag pa en hogstadieskola i X-skolan da
Lpo94 kom och har erfarenhet av att formulera betygskriterier och fick en
fantastisk start i min ldrarbana da jag fick erfarenheten av att utgé fran
stravansmalen d& man planerar upp ett arbetsomrade.) ’Stérre” utvérde-
ring gors inte 1 ldrarlaget utan i arbetslagen.

I var har vara ldrarmoten (som under detta ldsar dessutom delats upp i tva
spar da vi diskuterar pedagogiska fragor/innehall, kravnivaer etc.) dntligen
fatt formen av diskussionsforum och inte informationsforum. Sa jag tror
det dr en av forklaringarna till varfér mycket sker i de olika arbetslagen
och inte gemensamt bland lararna.

Under flera ar har frustrationen varit stor bland lararna da vi inte lyckats
hitta en fungerande organisation for véart gemensamma méte. Problemet
uppstod allteftersom vi blev fler anstéllda (skolan vixte). Hoppas vi nu
knédckt den noten! (Informant 7, i skola B vid inkétfraga 2)

I den hér typen av svar &r det svért att finna andemeningen, d.v.s. det huvudfo-
kus informanten vill framfora d& den drunknar i méngden av information.

Tolkningar av svaren och/kategorisering av desamma blir sledes subjektiva
och ror sig inom de ramar som texten erbjuder. Det &r l4tt att se tolkningar som
ndgot verkligt och man glommer bort att ens eget perspektiv t.o.m. kan hindra
en att se andra mojliga tolkningar. Darfor har det varit behjélpligt att kunna
stélla foljdfragor till informanterna. Jag har vidare forsokt byta perspektiv flera
ginger under analysen for att skapa mdjligheter till flera tolkningar. Detta har
gjorts bl.a. genom att stélla fo6ljdfragor utifrdn deras svar 4&ven om informanter-
na inte langre har talat om foréndringen i skolan. Av samma skél har jag dven
anvint mig av bade kvalitativ och kvantitativ forskningsansats. (Barbosa da
Silva, 1996)

Amnet eller temat &r gemensamt for avhandlingens alla delar eller textkapi-
tel. De olika kapitlen har dock olika karaktir. Jag forhdller mig till texten som
uttolkare dir min tolkning av texten formar min forstaelse. Metodologiskt be-
tyder detta att jag i syfte att belysa ansvarsfrgors betydelse i skolutveckling
forsoker skapa ett aktivt deltagande i diskussion om ansvaret i skolutveckling-
en. Mitt deltagande i diskussionen &r i egenskap av forskare. Denna roll ar
dock ingen garanti for att min tolkning skulle vara mer giltig &n ndgon annans.
Giltigheten &r avhéingig styrkan i de empiriskt grundade argumenten som fors
fram. Detta forutsétter att jag anger premisserna for mina reflektioner med for-
hoppningen att dven dessa godtas av andra.Vad géller kapitlen 2 och 3 i all-
ménhet och begreppet ansvar i synnerhet kan ovan beskrivna forskningsansats
karakteriseras som en aktiv medverkan i diskussionen i efterhand.
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Detta betyder att jag inte har haft tilltrdde i realtid till de diskussioner som lig-
ger bakom forfattandet av de resonemang som jag valt ut. Jag har inte kunnat
paverka vem eller vilka som satt sin huvudsakliga prigel p& dessa handlingar
och pa vilka grunder detta skett. Min granskning av ett tidigare diskussionens
offentliggjorda resultat skall hédr ses som en medverkan i efterhand i en diskus-
sion om skolutveckling och ansvar. Diskussionens utfall riktar sig mot en pu-
blik. Det som kommer till uttryck &4 mer eller mindre underbyggda
giltighetsansprék pa frdgor om skolutveckling och ansvar till vilka jag som en i
publiken kan ta stdllning och formulera egna ansprik pd. Darigenom forsoker
jag sjilv ockséd ge ytterligare underlag genom min studie som andra kan ta
stéllning till. (Bergstrom & Boréus, 2000; Stensmo, 2002)

Vad giller den empiriska delen av studien som presenteras av skolpraktiken
genom personalens upplevelser handlar denna om diskussion mellan informan-
ter och mig som forskare. I denna diskussion har jag moéjligheter till medver-
kan, styrning och paverkan. Diskussionen utgar frdn mina Oppna frdgor som
har sitt ursprung i den teoretiska delen. Aven om diskussionen genomfors via
e-post erbjuder det en mdjlighet till f6ljdfrdgor och fortydliganden som éar
omojliga vid diskussionen om texter i kapitel 2 och 3 och svéra vid diskussion
med kultur- och klimatanalyser. Kapitlen 2 och 3 kan ses som metod- eller
forskningskriterier for analys av klimat- och kulturanalyser. Dessa i sin tur kan
ses som metod eller kriterier for analys och tolkning av skolpraktiken genom
personalens upplevelser. Sdledes blir uttolkningen, syntesen av alla texter min
tolkning av dessa samt tolkningen av relationen mellan dessa texter. (Berg-
strom & Boréus, 2000)

Det ér av dessa skil jag har valt fallstudie som forskningsmetod for infor-
skaffandet av mina empiriska data. Kvantitativa foresprdkare har kritiserat fall-
studiens kvalitativa karaktdr och menat pa att fallstudien &r en forstudie som
sedan kan anvindas vidare i undersdkningar av kvantitativ karaktér. Bristen pa
strukturerad logik har varit grunden till kritiken. Det ar foljaktligen sd att bris-
ten pd strukturerad logik ar det som utgér fallstudiens styrka sdvil som svag-
het. Fallstudiens ostrukturerade form medfor en betydande flexibilitet som
banar vigen for en djupare forstdelse. P4 det sittet kan dven bristen pd struktur
fororsaka problem dé det inte finns négra pa forhand givna regler att folja. Det
uppkommer d& en risk att forskaren enbart lyckas vidrora ett problem pé ytan.
(Bergstrom & Boréus, 2000) Trots svagheter i den valda forskningsmetoden
ger den mig mdjligheter att se fragment fran de utfoérda klimat- och kulturana-
lyserna och deras inverkan pa ansvarstagande.
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4.5 Metoddiskussion

Undersokning dr huvudsakligen av deskriptiv och explorativ karaktér eftersom
vi i dagslédget har liten kunskap om det problem som uppmérksammas. Séledes
bygger undersékningen pa att skapa en dvergripande bild om och en foérdjupad
forstaelse av undersokningsproblemet. I detta arbete anvinds ett urval littera-
turframstéllningar. Dessa spaltas sedan upp och speglas mot varandra i hopp
om att fa en bild av den komplexa verkligheten i allménhet och en mer nyanse-
rad bild av skolors ansvarstagande i synnerhet som visar skolors forsok till att
korrigera den diskrepans som forekommer mellan den politiska och forvalt-
ningsnivéan. Detta handlar ytterst om skolutveckling.

Skolutveckling kan ses bdde som top-down och bottom-up strategier i motet
mellan dessa tva arenor. Med hjélp av det samlade empiriska materialet kan en
glimt av skolors vardagspraktik fngas in i ljuset av genomférandet av kultur-
respektive klimatanalys, i skdrningspunkten mellan den politiska och forvalt-
ningsnivdn. Sammanfattningsvis gar forskningsverksamheten i stort sett ut pa
att ta fram, sammanstilla och tolka olika bakgrundsfakta, inkétsvar samt att
jdmka samman dessa bilder till en helhet med hjidlp av data som grundas pa
texttolkning av i sammanhanget relevant litteratur. Intentionen r inte att ge en
annan tolkning av kulturanalyser &n vad skolorna sjélva har kommit fram till
utan att finga in glimtar av skolornas vardagspraktik genom de 6ppna svaren
och forsoka sitta in dem i ett storre sammanhang.

Arbetet paborjas med att presentera en bild av skolorna genom insamlade
bakgrundsfakta. Den forsta delen studerar kulturanalysprocessen i de tva valda
skolorna utifran uppdrags- och ansvarsforstaelse och utifran den dokumenta-
tion som skolorna/handledare har om processen. Andra delen studerar proces-
sen utifrén personalens upplevelser av dessa. Aktorerna fir de 6ppna fradgorna
per e-post. Slutligen fogas dessa delar samman med hjélp av synen pa ansvars-
tagandet for att forstd den verklighet som blottas. Ambitionen é&r att svarstolk-
ningen sker efter en princip dér forstéelsen okar nér textdelarna relateras till
hela texten, texten till kontexten, och vice versa. En begridnsning av pétagligt
slag kan vara det faktum att analys med hjélp av kulturanalys respektive kli-
matanalys utfordes for en lidngre tid sedan. Man kan tycka att detta faktum for-
svarar och dventyrar min tolkning. Det finns t.ex. en risk att informanterna
blandar ihop den undersdkta tidsperioden med senare forédndringar och tillstdnd
i sin skola. En begrinsning av annat slag &r att svaren ér till viss del knapphén-
diga. I stort handlar det om att f6lja tv huvudlinjer: Hur resonerar aktorerna
och/eller hur viljer de att framstélla processen genom sina svar? Man bor be-
akta den tidspress som den medverkande skolpersonalen féormodligen upplevde
nér de skrev svaren. Trots dessa begridnsningar i datamaterialet framtrider ak-
torer 1 bade tid och rum via sina utsagor, de ar forskningsobjekt lika mycket
som den scen som uppenbarar sig genom deras yttranden.
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Tolkningen av svaren kan endast tjana som beskrivningar av ndgra mojliga
tendenser i frdga om skolors vardag. Samtidigt kan det sprakliga uttrycket ge
bilder av relationer mellan skolpersonal och deras huvudmén. Skolaktorernas
statliga uppdrag dr detsamma 6ver hela landet. Men uttolkningen av detta upp-
drag varierar frin en kommun/huvudman, skola och individ till en annan. D&
malet i uppdraget ar aktivt ansvarstagande dr det rimligt att utforska om vad
som ingdr i aktivt ansvarstagande och i vilken man aktdrerna ger akt pd dessa
krav.

Ansvarstagande i form av ansvarsdimensioner kan ses som en hévsting, ett
verktyg i analysprocessen och synliggér den kunskap som i sin tur kan visa vad
det dr som formar och omformar uppdrags- och ansvarsforstaelsen. I denna be-
lysning kan studien bli generaliserbar dven i andra skolor eller sammanhang.
Generaliserbarheten utgar sdledes frdn det teoretiska resonemanget i studien.
(Bryman, 2002) Detta innebér att dessa forstdelseprocesser sannolikt gér att
finna dven vid andra skolutvecklingssammanhang.

Forhallandet mellan avhandlingens teori och empiri kommer till uttryck i
arbetet genom sittet de teoretiska resonemangen och de empiriska forhéllan-
dena samspelar. Utgéngspunkt for uppdragets genomforande &r, & ena sidan
forstaelsen av vad som krévs i uppdraget och 4 andra sidan vad som é&r ansvaret
i uppdraget. For att forsta vad ansvar och aktivt ansvarstagande innebér har an-
svar studerats teoretiskt genom négra filosofiska perspektiv. Denna del av stu-
dien ledde sedan dven fram till kunskap om den process som uppdrags- och
ansvarsforstaelse utgdr. Mina teoretiska analysbegrepp utmejslades vidare ur
det teoretiska materialet och bestar av flera dimensioner pad ansvarstagandet
som uttrycks genom s.k. ansvarsdimensioner. Detta teoretiska resonemang ut-
gor grunden for utforskandet av min empiri, d.v.s. den verklighet dér uppdrags-
och ansvarstagande kan ta plats. Empirin i sin tur ger mig kunskap om ansvars-
forhéllandena i praktiken.

Eftersom studien utgdr fran det uppdrag som skolans aktorer ska f6lja anses
aktiva skolutvecklingsatgirder ge en lamplig arena for att studera ansvarsfra-
gor. Studien fOrutsétter att aktiva skolutvecklingsinsatser belyser uppdragets
innehéll och dess olika delar. Empirin ger mig svar om hur ansvarstagandet gar
till 1 praktiken och visar hur processen for uppdrags- och ansvarsforstielse
skapas.

4.6 Etiska aspekter

Forskningsetik innefattar de allménna etiska principer vad géller ansvar for och
relationer till det man forskar i. Forskningsetik omfattar séledes etiska dver-
viganden i flera avseenden, sdsom val av forskningsomride, relation till den
grupp som studeras och respekten for de individer som ar uppgiftsldmnare.
(Bryman, 2002; Denzin & Lincoln, 2003)
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Aven val av ansats kan sigas avspegla forskarens generella etiska principer
genom att den grundldggande instéllningen till de av forskningen berdrda pa-
verkar metodvalet. Min forskarroll innefattar ett synsétt dér forskaren och det
studerade bdda &r involverade i forskningsprocessen och &r sd jamlika som
mdjligt. Det pdgér en diskussion dér forskaren &r indragen i forskningsproces-
sen.

I denna process blir sdledes det etiska och moraliska handlandet viktigt. I
detta arbete &r forskarens roll dock begréinsad till texttolkning i vid bemérkelse
som innebdr att man som forskare samtalar med texten utan att kunna triffa in-
formanten, men genom att kunna stélla kompletterande fragor. D4 saknas for-
forstaelsen genom motet med informanten, det enda spéret av informanten ar
ordvalet. Detta kan givetvis ses som en brist men dven som en tillgang.

Vad som giller sjédlva forskningsprocessen och de etiska foreskrifterna for
forskare uppfyller studien informationskravet d& deltagande har informerats
om studiens syfte och hur resultaten ska publiceras. Deltagandet i studien har
vidare varit frivilligt. Ett samtyckesavtal med de professionella har uppréttats.
Skolornas och deltagarnas identitet har anonymiserats sa att bara jag som fors-
kare kdnner till de enskilda aktdrernas uttalanden. Materialet blir anonymt for
Ovriga ldsare d4 det endast har sifferkodats under insamling, analys och tolk-
ning.

4.7 Métet mellan teori och empiri

Det forestdende arbetet tar sin utgdngspunkt i en beskrivning av villkoren for
dagens skolutveckling. Motet mellan skolans politiska niva och forvaltningsni-
va belyses. Arbetet bestér av en teoretisk analys av begreppet ansvar i allmén-
het och begreppets vardagsnira betydelse i synnerhet. Relevanta litteraturtexter
anvinds for att trdnga in i problemomradet, och detta utgér i sin tur grunden
for arbetets objektsprik och for texttolkning som metod. Empirin skildrar arbe-
tets vardagsndra niva. Det bestdr av dokument- och inkétstudier. Texttolkning-
en forenar avhandlingsarbetets teori med praktik, i den analyseras och tolkas
samt slutligen diskuteras den nya kunskapen. Dessa aspekter dr sammanflitade
och innehaller bade teori- och metodaspekter. I skarningspunkten mellan dessa
aspekter skapas forutséttningar for att ny kunskap kan genereras om ansvars-
forhallanden i skolan. Ett sddant kunskapstillskott kan i sin tur vara en nyckel-
faktor for skolors utveckling. Mitt avhandlingsarbete har som framgétt
ambitionen att belysa det komplexa sambandet mellan skolutveckling och an-
svar. Vidare granskas andra metodaspekter mer i detalj i kapitlen 5 och 6 d&
arbetets empiri presenteras och i kapitel 7 dér syntesen av alla delar diskuteras.
I tvd nistkommande kapitel goérs en fordjupad redogdrelse for
Frirumsmodellen och Effektiva skolor-modellen béde i teori och praktik.
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KAPITEL 5. FRIRUMSMODELLEN - FALLSTUDIE 1

5.1 Inledning

Som en fortsattning pd och fordjupning av den mer oversiktliga genomgéngen
av skolutveckling i kapitel 3 behandlas i detta kapitel en av de tvd modellerna
som utgdr avhandlingens huvudsakliga studieobjekt. Jag inleder med Fri-
rumsmodellen och fortsatter dérefter med Effektiva skolor-modellen i kapitel
6. I det forestdende kapitlet gors en fordjupad redogérelse for Frirumsmodellen
i form av textanalyser. Textanalyserna grundar sig framst p& de ansvarsdimen-
sioner som har redovisats i1 kapitel 3 och bendmnts som mina analysbegrepp.
Inledningsvis behandlas modellens utgdngspunkter. Den empiriska studien av
Frirumsmodellen kan i stort delas in i tvd enheter, skolornas kulturanalyser och
inkdtsvar som redovisas efter varandra. Forst tillhandahélls en inventering av
de data som skolorna har dokumenterat utifran de processer de genomgétt i an-
slutning till kulturanalyserna. Utifrdn materialet formulerades sedan ett antal
Oppna fragor till de s.k. inkéter som personalen sedan fick svara pa via e-post.
Kapitlet avslutas med redovisning av svaren och en sammanfattande analys av
skolutvecklingsmodellens forméga att bade i teori och i praktik kunna frimja
aktorernas ansvarsforstdelse.

5.2 Frirumsteorin och -modellen

Frirumsteorin om skolan som institution och skolor som organisationer har f6-
regatts av en omfattande forskning om skolan sedan 1970-talet. Skolans kom-
plexitet dr en central utgdngspunkt. Denna teoribildning &r resultat av de behov
som finns inom skolforskningen for att begripa och finga upp skolornas var-
dagsarbete som styrs av motet med den formella och informella styrningen och
ledningen. Teorin &r ett forsok till ett mer holistiskt perspektiv pd skolans var-
dagsarbete dir bade struktur- och aktorsfenomen samspelar och uppmérksam-
mas. (Berg, 2003)

Den modell for skolutveckling — hédr bendmnd Frirumsmodellen — som fal-
ler ut ur frirumsteorin utgdr fran styrinstrument som laroplaner och statliga och
kommunala regelsystem, d.v.s. det som kallas for den formella styrningen av
skolan.

80



Dessa yttre granser tillsammans med den implicita, informella styrningen ska
stéllas emot eller i férhdllande till de inre granserna som bestdr av skolans led-
ning och dess existerande skolkultur.

Dessa kulturer har sitt ursprung i skolans historia, samhilleliga traditioner,
yrkesgruppsnormer, socialpsykologiska forhédllanden, narmiljéfaktorer och mer
eller mindre tillfdlliga opinionsyttringar. De yttre och inre grianserna kan liknas
vid olika maktcentra i skolans styrning och skolors ledning. Innehéllet i sko-
lans vardagsarbete avgors i styrkeforhallandet inom och mellan dessa makt-
centra. I motet med dessa maktcentra uppstdr ett frirum och det &r
skolutvecklingens uppgift att for elevers bésta uppticka och erdvra det till-
gingliga outnyttjade frirummet. Det dr skolornas professionella yrkesgrupper
tillsammans med skolforskare/utvecklare som aktivt ska sdka dessa yttre och
inre granser. Syftet blir da tvafaldigt: att hitta ledstjarnor for skolans vardags-
arbete och utveckla ett kritiskt forh&llningssétt gentemot dessa granser. (Berg,
2003)

5.2.1 Kulturanalysen

En kulturanalys pa organisatorisk nivd genomfors for att man ska kunna be-
doma hur skolor i sitt vardagsarbete forhéller sig till sina respektive frirum. For
att kunna finga in de vésentliga delarna av skolors kulturer har Berg skapat tvé
olika kulturanalyser. Den ena utgér fran resonemang om avgransad och utvid-
gad ldrarprofessionalism i allménhet och ldrarens yrkesnormer/kéranda i syn-
nerhet. S8ledes fokuserar analysen pd dimensioner som samverkan, planering
och fordndring. Den andra typen av kulturanalys ser Berg som ett komplement
till den forsta kulturanalysen och koncentrerar sig mer pa personal, arbetsorga-
nisation, elever mm. Kulturanalyser kan saledes jdmforas med ett pussel-
laggande utan forhandskunskap om pusslets motiv. Kulturanalys 1 kan dé ses
som ndgot som formar de inre pusselbitarna och kulturanalys 2 i sin tur ger bi-
tarna till den yttre ramen.

Praktiskt gér kulturanalysen till s& att utvecklingsarbetet inom en enskild
skola inleds med att en utvecklingsgrupp som vanligtvis bestar av 5-10 perso-
ner bildas. Samtliga personalkategorier tjdnstgérande pa olika nivéer och inom
olika skolformer samt dven elever och fordldrar kan ingd i en sddan utveck-
lingsgrupp. Gruppmedlemmarna bor utses pa basis av dels att de atnjuter en
hog grad av fortroende inom personal/elev/gruppen i stort, dels att de dr dtmin-
stone “nyfiket intresserade” av att driva skolutvecklingsarbete i ndgon form.
Utvecklingsgruppen ér tillféllig och dess mandat stracker sig over en analysfas
och en genomfdrandefas som omfattar atminstone en tvadrsperiod. Oversiktligt
kan utvecklingsgruppens uppgift beskrivas som en “hjélp till sjélvhjalp” till
skolans utvecklingsarbete.
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Detta innebdr att gruppen under analysfasen — i samverkan med skolans ovriga
personal, elever och andra i sammanhanget aktuella aktorer — genomfor kultur-
analyser, d.v.s. med stdd fran sin handledare kartldgger gruppen skolans
"jordman" for och behov av skolutveckling. Lidmpliga malgrupper for kultur-
analys dr som ndmndes inledningsvis den aktuella skolans personal och elever.
Kulturanalys dr en metod for analys av skolor som organisationer.”

En metod for att genomfora kulturanalyser ar brevmetoden. Metoden gar ut
pa att skolans personal och dldre elever skriver brev. Brevet utgér fran den all-
mint formulerade grundfrdgan “Hur upplever du vardagsarbetet pd din sko-
la?”. Yngre elever kan med fordel intervjuas med utgédngspunkt i frdgan "Hur
ar det att vara elev pa denna skola?”.

Ett framgéngsrikt nyttjande av brevmetoden star och faller med att brev-
skrivarna tar seri0st pd sin uppgift. Detta forutsatter att undersdkningsgruppen
uppvisar en hog grad av engagemang och motivation for att medverka i en kul-
turanalys av detta slag; ju mer motiverad personalgruppen &r att medverka i
kulturanalysen, desto mindre torftiga brev far undersokaren.

Ett minimikrav for en sddan hdg motivation hos mélgruppen é&r att underso-
karen fore datainsamlingens (brevskrivandets) genomforande for samtal med
denna grupp om bakgrunden till och syftet med kulturanalysen. Hir diskuteras
bl.a. syftet med analysen, vad skolan kan anvinda resultatet till, etiska fragor
(t.ex. vem léser breven och hur anvinds resultaten) och hur och nér kulturana-
lysen ska aterkopplas till skolan. I de flesta fall maste samtal av detta slag upp-
repas ett antal gdnger innan sjdlva brevskrivandet kan dga rum.
Databearbetningen och analysen av sdvil personal- som elevbreven (samt
eventuella elevintervjuer) sker med utgdngspunkt fran att utsagor med likartat
innehdll inordnas i gemensamma kategorier. Att pa detta sétt skapa ordning
och struktur i ett frén borjan osorterat material underléttar for undersokaren att
urskilja den undersokta skolans olika kulturer. Frirumsmodellen forklaras hér
nedan som en schematisk bild i figur 5.1. Grafiskt och kronologiskt kan ut-
vecklingsarbetets forlopp sammanfattas enligt figur 5.2

% For en utforlig beskrivning av metoden for kulturanalys — dir s&vil elever som personal
utgdr malgruppen — hénvisas till kap 5 i Berg (2000). Skolkultur - nyckeln till skolans
utveckling. En bok for skolutvecklare om skolans styrning.
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Arl:
H a n d 1 e d n i n g .
»
Utveck- Gruppen utbildas 1 Kulturanalys Databearbetning Kultur/ dokument
lingsgrupp kultur- och genomfors. kulturanalys analys och forslag till
bildas. Hand- dokumentanalys. Genomforande av utvecklingsprogram
ledare knyts dokumentanalys. dokumenteras.
till gruppen.
Ar 1 (forts)
H a n d 1 e d n i n g
»
Programmet remitteras till Arbetslag och elevrad Utvecklingsgruppen
arbetslag och elevrad. inkommer med synpunkter pa presenterar slutversion av
programmet. programmet.
Ar 2 — péféljande &r:
H a n d 1 e d n i n g .
»

Utvecklingsprogrammet Ny kultur- och dokumentanalys
implementeras. Eventuell revidering av programmet.

Figur 5.2. Skolutveckling genom utvecklingsgrupp (Berg, 2003)

5.3 Analys av Frirumsmodellen

Syftet med denna analys av Frirumsmodellen och kulturanalys som redskap for
skolutveckling &r att utréna modellens formaga och sitt att synliggdra ansvars-
fragor och 6ka ansvarsforstdelse i skolan.
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Modellen och analysredskapet stélls mot aspekter och kriterier som &r hdmtade
ur de tidigare kapitlen och som har att géra med skolors ansvarsforhéllanden.
Avslutningsvis sammanfattas modellens/redskapets forméga att frémja respek-
tive hindra aktrernas ansvarstagande som i sin tur kan leda till en ansvarsfull
skolutveckling.

Frirumsmodellen/kulturanalysen syftar till skolutveckling som ytterst gyn-
nar skolans huvudaktor, eleven. Modellen syftar vidare till att synliggora sko-
lans position gentemot de krav som kommer uppifran institutionen. Den syftar
till att minska glappet eller misspasset i forstéelsen av uppdraget i motet mellan
skolan som institution och skolorganisationer. Modellen/kulturanalysen funge-
rar sdledes sdsom négot slags jordmansanalyser infor stundande skolutveck-
lingsarbete.

Kulturanalysen granskar de inre organisatoriska grinserna. Frirumsmodel-
len Gverldmnar dédrigenom besluten om utvecklingsomraden till de professio-
nella men  synliggér det  statliga uppdraget mer  explicit.
Skolutvecklingsstrategin som anvédnds av Frirumsmodellen kan betraktas som
pendlande mellan tva olika ldgen i sin process. Frirumsmodellen utgar forst
frdn det organisationsteoretiska tinkandet men overgar sedan till en tilldmp-
ningsfas dér organisationens behov blir styrande.

Vad giller strategin for skolutveckling framhéavs det i Frirumsmodellen vik-
ten av att forst skapa jordmén for skolutveckling genom kulturanalys och sedan
synliggdra uppdraget och dess ramar for skolutveckling genom dokumentana-
lys.

Skolutvecklingen antar ddrigenom en form av en spiral som genom uppre-
pade analysgenomgangar utvecklar sig genom en stéindig process. Strategin in-
nehaller bade analys, atgérd och utvirdering. Strategin skapar vidare en modell
for skolutveckling med kontinuitet. Den inkluderar dven en standig mojlighet
till fordndring och modifiering av sjdlva modellen. Mélet for skolutveckling for
modellen/redskapet dr att forstirka och forbéttra undervisningen for elevers
basta. Frirumsmodellen later de professionella sjélva staka ut vigen till béttre
elevresultat sd lange de héller sig inom uppdragets institutionella ramar. Ut-
vecklingsstrategin kan vidare anses vara processinriktad. Kulturanalyser kan
ses bdde som verktyg och metod i skolutveckling. Kulturanalys 1 anvénds ini-
tialt och fungerar som jordménsanalys, en slags provsticka pé utvecklingsbe-
hov och potential for skolutveckling. Processen paborjas med att en
utvecklingsgrupp bildas och hela personalen far information om syftet, genom-
forandet och anvéndningen av resultaten av analysen. Gruppen ansvarar for
genomforandet av analysen och kan uppldsas efter den forsta analysen. Sko-
lans personal ombeds att skriva ett brev dér de svarar pd en Oppen fraga i stil
med Hur upplever du vardagsarbetet pé din skola? Breven ska helst inte vara
anonyma. Direfter sorteras breven och svaren kategoriseras av utvecklings-
gruppen. Metoden kan foljas upp med intervjuer.

84



Kulturanalys 2 kan vidare anvindas for att finga upp dimensionerna vad géller
personal, arbetsorganisation och elever. Analyserna utmynnar sedan i en ut-
vecklingsplan som godkénns av hela personalen innan den triader i kraft. Berg
kompletterar sin metod genom en separat dokumentanalys senare i processen
dér de institutionella ramarna for uppdraget synliggors. Dessa metoder uppre-
pas kontinuerligt vid behov och kan dven appliceras pé elever, fordldrar och
kommuner. En extern handledare har kopplats till Frirumsmodellen fran borjan
och har som uppgift att stotta utvecklingsgruppen under minst tva ar.

Modellen vill engagera personalen och elever i utvecklingsarbetet. Fri-
rumsmodellen arbetar utifrdn en konsensusprincip géllande beslut om vilka
omraden som prioriteras i utvecklingsarbetet. Oppenhet vad giller svaren blir
séledes viktigt.

I Frirumsmodellen engageras och aktiveras skolans personal i vixande ut-
strickning, dtminstone vad géller skapande och analyserande av resultaten.
Den externa handledaren som ingér i Frirumsmodellen avvecklar sig sjélv suc-
cessivt efter tvd ar. Metoden &r levande och fortsatter standigt att utvecklas och
forbéttras. I denna mening kan modellen och kulturanalysen uppfattas som en
s.k. bottom-up-process for implementering av skolutvecklingsstrivandena.
Detta innebér i praktiken att de professionella sjdlva star for fordndringsarbe-
tets innehall och form.

5.4 Frirumsmodellen i praktiken

I det foljande redovisas for Frirumsmodellen i praktiken. Redogorelsen pabor-
jas med att ta upp de anvinda datakéllorna, dérefter presenteras i undersok-
ningen deltagande skola, bendmnt skola A.** Direfter behandlas de tvé
genomforda kulturanalyserna i skola A. Till sist i detta avsnitt mejslas det fram
s.k. inkétfrdgor som sedan stilldes till personalen i den deltagande skolan A via
e-post.

5.4.1 Kulturanalysens datakéllor

Vad giller kulturanalys i Frirumsmodellens tappning bestir datamaterialet av
en initialt utford inkét om bakgrunden till processen och den analysdokumenta-
tion och de utvecklingsplaner som genomf6rdes av utvecklingsgruppen.

%6 Benamning skola A for empiriskola for Frirumsmodellen (och B for empiriskola for
Effektiva skolor-modellen) har valts utan ndgon anspelning pa de tidigare i skolhistorien
kénda bendmningar pa olika skolformer. Valet bygger endast pa den enkelhet och neutrali-
tet samt det anonyma som den alfabetiska ordningen av bokstéver hér kan erbjuda for att
skilja skolorna &t.
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Utvecklingsplanerna dr konstruerade utifrdn svaren i breven och dr saledes en
viktig datakalla for studien. Skolverkets inspektorsrapporter samt skolornas
egna hemsidor och statistik samt utvérderingar anvinds dven hér for att skapa
en mer fyllig bild av skolorganisationen i fraga. Det &r &ven hdr mojligt att pa-
visa en fordndring efter genomforandet av kulturanalyser eftersom skolan har
utfort tva analysrundor. Den eventuella 6kade ansvarsforstielsen ska sdledes
kunna ldsas av dels genom de utvecklingsplaner som utmynnade frdn brevana-
lysen och dels genom de frdgor som formuleras utifran dessa och stélldes till
personalen via inkdt-unders6kningen. Dessa planer innehéller spar av dkad an-
svarsforstaelse genom den uttryckta viljan till 6kat ansvarstagande i framtiden.
Direfter kan resultaten jimforas med de upplevelser som personalen hade om
processen och de data som finns och som synliggdr ansvarsfragor.
Analysverktyget for kulturanalyser kan visa ett monster av de faktorer eller
dimensioner som Okar ansvarsforstdelsen och dirigenom leder till mer aktivt
ansvarstagande. I det f6ljande presenteras forst den deltagande skolan 6versikt-
ligt. Sedan foljer analysen 6ver de utférda kulturanalyserna i skolan, vilket av-
slutas med presentationen av de inkét-frdgor som vidare stélldes till skolornas
personal. Kapitlet avrundas med en slutanalys av alla de empiriska aspekterna.

5.4.2 Presentation av skola A

Skolforskaren och upphovsmannen for Frirumsmodellen har sjélv valt denna
skola for studien d& den anses som ett forhallandevis lyckat exempel pa kultur-
analyser i den meningen att skolan i friga har kunnat tillimpa konceptet och
sedan anvént utfallet av analysrundan i vidare utvecklingsarbete. Skolan ligger
i storstockholmsomradet och omfattar F-6 perspektivet. Hir nedan foljer nu en
presentation av skolan som har dopts om for att undvika igenkdnning och for
att forsdkra skolans anonymitet.

Skola A har utfort kulturanalyser enligt Frirumsmodellen. Som datakélla har
nedan anvinds det material skolan i fridga har tillhandahallit kring genomfo-
randet av analysprocessen. Skolan har dessutom besvarat en inledande inkat till
skolledare som bestod av 23 fragor (se bilaga 1) kring omsténdigheterna for
val och genomforande av kulturanalys. Darutdver ges det dven korta inblickar
frn Skolverkets inspektionsrapporter om skolorganisationen.

Skolan ligger i Stockholms innerstad och omfattar tvd forskoleklasser,
grundskola 1-6 (tvé klasser i1 varje drskurs) samt skolbarnomsorg. Skolan &r en
kommunal grundskola som har varit verksam i drygt 10 &r. Skolan har ca 400
inskrivna elever, som dr uppdelade pa 16 klasser och fem hemvister. De fem
arbetslagen/hemvisterna innehdller olika kompetenser och ansvarar for elever-
na under hela skoldagen. Varje arbetslag bedriver undervisning samt fritids-
verksamhet for eleverna. Skolan har idag 57 personer anstillda. Av dessa ér 47
pedagoger (forskolldrare, fritidspedagoger och grundskollérare).
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Skolans verksamhetsidé &r att erbjuda en skola dér varje enskilt barn sétts i
centrum, en skola for alla. Skolan utgér fran barnets behov under hela skolda-
gen, den samlade skoldagen. Skola A:s mal &r att alltid vara en skola dér bar-
nen kénner sig trygga, kdnner lust att lara, utvecklar ett rikt sprak, kénner del-
aktighet och inhdmtar goda kunskaper. Fran Skolverkets inspektionsrapport
framgar att skola A bedéms vara en skola av mycket god kvalité. I skolan pa-
gar pedagogiskt utvecklingsarbete inom en rad olika omraden och skolans vér-
degrundsarbete &r vilutvecklat.

Det finns vidare vil utarbetade rutiner for att upptécka elever som &r i behov
av sarskilt stod. Skolan anses dock vara i behov av ett forbittrat arbete vad
géller uppfoljningen av elevernas resultat. Elevernas kinnedom om maélen lik-
som elevernas inflytande dver sitt eget ldrande behdver forbéttras.

Skolan har utfort tvd kulturanalyser, &r 2002 och &r 2006. Den empiriska
studien i skolan paborjades med en presentation av forskningsidén per telefon
till rektor. Dérefter skickades infomaterial till skolan om projektet och dess
omfattning. Skolan besoktes dven av mig. Ett samtyckesavtal formulerades och
returnerades av rektorn underskrivet tillsammans med all info som skolan del-
gav om de utforda kulturanalyserna. Darigenom har studiens informations- och
samtyckesavtal beaktats.

En inledande inkit, (bilaga 1) som omfattar vissa bakgrundsfakta kring ana-
lysen ifylldes av rektorn. Svaren pa dessa frgor visar foljande resultat i skola
A. Skolan valde att arbeta med kulturanalys d4 den ansdgs som en bra modell
som kunde engagera samtliga anstéllda pd skolan. Initiativet till skolutveck-
lingssatsningen dér kulturanalysen ingick togs av barn- och ungdomschefen i
den stadsdelsforvaltning som skolan tillhdr. Skolan hade vid tillféllet, enligt
rektorn, stort behov av att g vidare i sin utveckling. Det bildades en utveck-
lingsgrupp som fick utbildning i metoden och som skulle stotta de andra i per-
sonalen under processen.

Gruppen som bildades i skola A var den gamla, s.k. pedagogiska gruppen
som fick fortroendet av sina arbetskamrater att arbeta d&ven med kulturanaly-
sen. Vid den forsta analysen, &r 2002, deltog 51 av de 52 personer som dé var
anstéllda pa skolan. En person ville inte delta och efter ett samtal med rektorn
fick den berorda avstd fran att delta. Denne person arbetar fortfarande pé sko-
lan. Idag arbetar 47 personer kvar i skolan av de 51 som deltog i den forsta kul-
turanalysen. Personalen fick cirka fyra handledningstillfillen av de externa
handledarna. Dérefter skottes handledningen per e-post. Processen paborjades
med brevskrivandet dir personalen skrev ett Oppet brev till utvecklingsgruppen
om hur det var att arbeta i skola A. Brevet undertecknades med namn och las-
tes sedan av rektorn. Rektorn 6verlimnade sedan breven, nu utan namn, till ut-
vecklingsgruppen for ldsning, kodning och tolkning. Detta forfarande
motiverades av rektorn med att eventuella konflikter ddirmed kunde elimineras
dé utvecklingsgruppen inte kunde identifiera sina kollegors brev.
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Rektorn sjélv tyckte ddremot att de var viktigt att veta vem som tyckte vad ef-
tersom det dr rektorn som har det fulla ansvaret for skolans utveckling och
dessutom héller i utvecklingssamtalen. Rektorn uppger att alla i skolan larde
mycket genom denna process, inte minst om varandra. De olika yrkesgrupper-
na fick storre forstaelse for varandras arbetsuppgifter och uppdrag samt kom
till insikt om vikten av att tillsammans ansvara for arbetet pa skolan. Utifrén
kulturanalysen utvecklade skolan sedan en speciell modell for skolans sétt att
arbeta, har kallad skola A-modellen. Metoden gav skolan en tydlig bild av vad
som var bra i skolan och vad som skulle behdva forbattras. Nésta analysrunda
blev en naturlig fortséttning pa skolans utvecklingsarbete. Den andra analys-
rundan utfordes ar 2006.

5.4.3 De genomf6rda kulturanalyserna 1 och 2 i skola A

Syftet med kulturanalyserna i skola A var att ge alla medarbetare en mojlighet
att sjdlva och med egna ord beskriva hur det &r att arbeta i skolan. Malet med
analysen var vidare att upprétta en utvecklingsplan i vilken alla medarbetare
kunde kénna sig delaktiga. En utvecklingsgrupp fick i uppdrag att ldsa och ka-
tegorisera brevsvaren enligt modellen, tabell 6.1 nedan. Gruppen var samman-
satt av representanter frén de olika yrkesgrupperna i skolan”” Skolans
intendent deltog i gruppens arbete men inte rektorn.

Tabell 6.1 Indelningsmodell for brevsvaren vid kulturanalyser i skola A.

Planeringsdimension | Samverkansdimension | Foréndringsdimension

Skolans verksamhet 1 stort
Rektors-och ledningsfunktionen
Olika yrkesgrupper

Arbetslaget och hemvistet

Den egna arbetssituationen

I det f6ljande redovisas vad utvecklingsgruppen har dokumenterat kring de tvd
genomforda kulturanalyserna i skola A. Analysen kan kallas for en strukturell
innehéllsanalys dir huvudsyftet dr att klargora textens tematiska innehall och
logiska struktur. (Barbosa da Silva, 1996) De teman som framkommer illustre-
ras med hjélp av korta citat ur utvecklingsplanerna. Dessa forklarar och visar
strukturen 1 dokumenten.

Avslutningsvis redogors for utvecklingsgruppens slutsatser av analysen och
de nya utvecklingsomrddena. Analysen utmynnar i ett antal inkétfrdgor med
hjilp av vilka verkligheten och personalens upplevelser av kulturanalyser stu-
deras. Dokumentet innehdller en bakgrundsbeskrivning till analysen, dess maél
och syfte, metod, resultat och slutsatser. Dokumentet avslutas med en lista pé
personer som deltog i utvecklingsgruppens arbete. I sin slutrapport uppger
gruppen foljande resultat efter den forsta kulturanalysen i skola A.

" Musiklérare, 1-7 lirare, fritidspedagog, forskollirare, lagstadielirare och intendent.
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Vad giller skolans verksamhet i stort anser de flesta svarande att skolans kli-
mat dr dppet och tillitande. Dessutom rader det en stor entusiasm i skolan for
att gora saker tillsammans. Vidare upplevs skolan som vélorganiserad dir del-
aktighet, insyn och ansvar for ekonomin och hela verksamheten delas av alla.
Missndje uttrycks bl.a. i 6nskan att i &nnu storre omfattning organisera arbetet
pa arbetslagsnivén s att olika strategier och strukturer blir klarare. Att i god tid
fordela resurser och lagga ett bra schema med utrymme for planering, reflek-
tion och utvérdering dr exempel pé saker som méanga vill forbéttra. En gedigen
lista (18 punkter) 6ver utvecklingsmojligheter presenteras dérefter. Bland dessa
punkter finns bl.a. ett onskemdl om en tydligare profil for skolan. Skolan bor
bli tydligare mot foréldrarna.

Rektors- och ledningsfunktionen uppfattas som klar. Rektorn uppges ge
medarbetarna mycket frihet och ansvar. Rektorn tilldelas storre mandat. Flera
saknar dock ledning i arbetslagen. Exempel pd utvecklingsmdjligheter i denna
kategori r tydligare direktiv och riktlinjer for hur det arbetas i skola A och for
skolans beslutsfattande. Sammanlagt presenteras det hir 14 stycken utveck-
lingsmdjligheter i punktform.

Samarbetet mellan skolans olika yrkesgrupper upplevs inte som tillfredsstal-
lande. Det anses som viktigt att jobba med respekten mellan olika yrkesgrup-
per och att fi mer information om varandras arbetsuppgifter, kanske t.o.m.
genom att byta arbetsroller under ett par dagar. De flesta tycker vidare att ar-
betslagen/hemvisterna fungerar bra. Planeringstiden uppfattas av alla som klent
tilltagen. Sex olika punkter tas upp.

Manga upplever stress och en kénsla av otillricklighet &ven om stressen i
sig uppfattas olika av personalen i de skilda yrkesgrupperna. Den egna arbets-
situationen anses sdledes behdva stdd och avlastning pa minst lika ménga séatt
som det finns yrkeskategorier.

En slutsats av kulturanalysen é&r att i stort finns det tva stora utvecklingsom-
rdden som 4r viktiga att arbeta vidare med under de kommande aren. Samarbe-
tet mellan olika yrkesgrupper dr i behov av forstarkning genom att hitta en
gemensam modell for skola A. Ett forsta led i att finna denna modell ar att
skriva tydliga arbetsbeskrivningar for respektive yrkesgrupp och befattning.
Detta ska foregés av diskussioner kring den egna yrkesgruppens arbetsuppgif-
ter och kompetenser samt forvintningar pd varandras yrkesroller. Det andra
viktiga utvecklingsomradet bedoms vara att minska stressen hos alla medarbe-
tare genom att utarbeta tydligare arbetsbeskrivningar och genom att skapa kla-
rare rutiner med kontinuitet.

Resultatet av kulturanalysen anvindes sedan till att utarbeta en gemensam
modell for skolan. Denna modell, hér kallad A-skolans modell, beskriver sko-
lans verksamhetsidé och blir en del av skolans verksamhetsplan. Modellen ska
ses som ett hjdlpmedel nér arbetslagen planerar och fordelar sina arbetsuppgif-
ter. Det anses som viktigt att arbetslagen klargér sina roller och diskuterar sina
arbetsuppgifter. Vid eventuella problem kan rektorn konsulteras.
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Modellen revideras och utvérderas kontinuerligt av personalen men ansvaret
ligger ytterst hos utvecklingsgruppen. Verksamhetsidén dr den goda skolan dar
verksamheten utgdr frdn barnets behov under hela skoldagen — den samlade
skoldagen. En skola dér mélet ar att alltid vara en skola dér barnen kénner sig
trygga, kdnner lust att ldra, utvecklar ett rikt sprék, kidnner delaktighet och in-
hidmtar god kunskap. Detta dstadkoms genom att ha en platt organisation, ar-
betsplatstraffar, samverkansgrupper, gemensamma husmoten, genom att
samtliga anstdllda medverkar i ndgon eller ndgra av skolans arbetsgrupper och
genom gemensamma planerings- och fortbildningsdagar. Séledes vill man ska-
pa en gemensam verksamhet av skolan och barnomsorgen. Modellen innehal-
ler slutligen en detaljerad arbetsbeskrivning for skolans alla yrkeskategorier
och en punktlista dver dvergripande arbetsuppgifter for all personal. Arbetsbe-
skrivningar for rektor och skolans intendent saknas dock.

Den andra kulturanalysen utfordes i skolan &r 2006. Antal deltagande var
57. Av dessa var 47 kvar frén analysrundan 2002. Genomf6randet av analysen
liknar den i den forsta analysrundan. En skillnad uppstir endast vid utveck-
lingsgruppens sammanséttning som har @ndrat sig en aning sedan 2002. Tre av
de tidigare medlemmarna har slutat och en ny medlem har tillkommit.*® Detta
paverkar dock inte nimnvért gruppens sammanséttning vad géller representa-
tion av de olika yrkesgrupperna.

Resultaten av kulturanalys 2 visar att personalen trivs mycket bra pa skolan
och att det rader tillitande stdmning. Skolan upplevs vidare som demokratisk
och vilorganiserad, det finns en stark vilja till stindig forbattring och utveck-
ling. De utvecklingsmdjligheter som tas upp hér dr t.ex. 6nskan om en fortbild-
ningsplan och 6nskan att bli battre pd vad géller att ta vara pé utvarderingarna
som genomfOrs. Sammantaget presenteras det nio punkter som utvecklings-
mojligheter.

Vad giller rektors- och ledningsfunktioner upplevs rektorn som en god chef
med tydlighet och en ledare som ger ett stort utrymme for frihet och ansvar.
Onskemal for bittre och klarare strukturer forekommer vad giller organisering
av arbetet i arbetslagen. Manga som arbetar deltid orsakar problem for de
andra i arbetslagen och det onskas att rektor pa ett bittre sitt samordnar arbe-
tet. Dokumentet innehéller sex punkter gillande elevhilsoteamets ansvar. Det
samma géller strukturer och strategier och det totala ansvaret som arbetslagen
upplever att de har vad giller elevvardsdrenden. Olika gruppers samarbete har
enligt brevutsagorna blivit mer utvecklat sedan 2002. De genomforda arbetsbe-
skrivningarna har tydliggjort arbetsroller och minskat stressen. Det som nu
skrivs sker mestadels med positiva kommentarer.

Arbetslagsarbetet upplevs fungera vél pd grund av o6kad forstaelse av var-
andras yrkesroller. Manga uttrycker en tillfredstéllelse med att kompetensen
tas tillvara. Det som efterlyses nu &r mer tid for reflektion och eftertanke och
battre planering vad giller de deltidsarbetande i arbetslagen.

8 Musiklérare, 1-7 larare, forskolldrare, fritidspedagog (ny) och intendent.
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Négra talar om behovet att utarbeta en plan for dem som ar pa vég att bli utar-
betade. Dokumentet innehdller fem punkter for utvecklingsmojligheter.

Den egna arbetssituationen upplevs i 6kad omfattning som stressig trots att
personalen uppger sig trivas pa sin arbetsplats. Tidsbristen uppges bero pa del-
tidsarbetande, fler arbetsuppgifter som laggs pa, okade uppgifter av administra-
tiva slag, den hoga ambitionsnivan och de manga moétena och kurserna. Tre
utvecklingsmdjligheter anges: Planeringstiden madste schemalédggas, tid for
eftertanke och reflektion och forum for pedagogiskt utbyte dnskas.

Sammanfattningsvis konstaterar utvecklingsgruppen i sin summering &r
2006 att skolan har fortsatt sin goda utveckling sedan 2002 och avser nu att ar-
beta vidare med tre stora utvecklingsomraden: Samarbetet med fordldrarna ska
utformas pd bésta sdtt med hjélp av tydlig policy. Resursfordelningen maste
ses Over. Skolan behover mer flexibelt resurstinkande och maste ta hansyn till
barn som &r i behov av extra stéd under hela dagen. Dessutom ska strukturen
kring elevvérdsdrenden och handledning utvecklas.

5.4.4 En reflektion 6ver de genomforda kulturanalyserna i skola A

Resultaten av de tvd genomforda kulturanalyserna redovisade ovan visar i stort
allvaret i utvecklingsarbetet i skola A, dér de flesta medarbetarna engagerar sig
till fullo i skolans utveckling. Redan i en initial fas visade skolan vilja och be-
slutsamhet till fordndring. Skolan som organisation &r relativt ung och kan
didrmed ha lattare att vara fordndringsbenégen. Utvecklingsgruppen formades
av den gamla pedagogiska utvecklingsgruppen och tilldelades fortroende for
kulturanalysarbetet. Alla utom en medarbetare deltog i den forsta analysen.
Resultaten visar Overlag att svaren i breven dr mycket positiva och kritiken
konstruktiv. Onskan att ta fram en gemensam profil for skolan blir en av hérn-
stenarna i det fortsatta utvecklingsarbetet.

Av svaren framkommer att medarbetare saknar flera ledarniver i sin orga-
nisation da det inte finns négon annan ledare dn rektor pa skolan. Det mest
problematiska for medarbetarna vid tidpunkten for den forsta analysrundan var
det bristande samarbetet och den otillrackliga forstadelsen mellan de olika yr-
kesgrupperna pa skolan. Denna brist pd forstdelse for varandras uppdrag ska-
pade i sin tur mycket stress.

Aven den andra analysrundan visar goda resultat verlag vad giller skolans
kultur. Skolorganisationen fortsdtter att utvecklas och personalen upplever att
kulturanalyserna synliggdér de behov som foreligger och registrerar den pro-
gression som har skett. De goda erfarenheterna frén resultaten av den fOrsta
analysrundan uppmuntrar medarbetarna till en férdjupning av utvecklingsom-
rdden i den andra analysrundan. Samtidigt utvidgas de omradden som man kén-
ner behov av att utveckla vidare. Samarbetet med fordldrar, riktat stod vad
géller resurser och bittre strukturering av elevvirden blir nu viktiga.
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For att kunna anvinda dessa resultat vidare i detta arbete skapade jag ett antal
inkdtfragor. Dessa fragor ska sedan svara pa frdgan om kulturanalyser har for-
matt att frimja ansvarsforstaelsen hos medarbetarna och i sa fall hur féréndras
vardagsarbetet i skolan i riktning mot dkad ansvarsforstelse. Det dr den do-
kumenterade fordndringen som har skett mellan analysrundorna ar 2002 och ar
2006 som ska ligga till grund for inkétfrdgorna.

Fordandringen som avses hér dr bade av positiv och negativ art. Den positiva
fordndringen &r den progression som har skett mellan analysrundorna och be-
doms hér vara det forbattrade samarbetet mellan de olika yrkesgrupperna i sko-
lan och den gemensamma modell som har skapats for verksamheten. De
negativa indikationerna bestar av den vilja till fordndringar som uttrycktes i
den forsta analysen men som kvarstdr som onskan i den andra analysen. Dessa
beddms vara 6nskemalet om de klarare organisations- och ledningsstrukturerna
for arbetslagen och den upplevda stressen hos personalen.

De fyra inledande inkétfrdgorna utifrdn dessa kriterier dr foljande:

1. Hur fungerar samarbetet mellan de olika yrkesgrupperna i skolan?

2. Vad anser du om den gemensamma modellen, A-skolemodellen?

3. Skulle du vilja fordndra ndgonting vad géller organisations- och
ledningsstrukturer, i s fall vad?

4. Upplever du stress i din vardag — i sa fall vad stressar dig?

Resultaten utifrdn de genomforda kulturanalyserna har redovisats ovan. Dessa
resultat i form av s.k. inkétfrdgor ska nu tas med till skolans personal. Denna
del av studiens empiri har som syfte att penetrera de uppfattningar som skolans
personal har kring fordndringar som har skett i skolan under perioden 2002 —
2006. Till denna undersokning ska alla i personalen som har deltagit i ndgon av
kulturanalyserna delta.

Kontakten med skolans aktorer forbereddes genom ett besok i skolan dér
studiens overgripande syfte preciserades och information om deltagandet i stu-
dien delgavs. Dérefter startades det s.k. inkdtandet eller den e-post korrespon-
dens i form av de frigor som beddmdes som relevanta for studiens syfte.
Initialt fick alla deltagande ett och samma frageformulédr innehallande nagra
bakgrunds- och/eller faktafradgor och de fyra ovan formulerade inkétfrdgorna.
Dérefter paborjades kodning. Vissa svar bedomdes vidare behdva en eller flera
foljdfrdga/or som skickades via e-post till vederbérande. Dérigenom minska-
des antalet respondenter efter varje varv som gjordes i studien for att till slut
uppnd en viss mattnad pa frAgenivdn. Sammanstéllning och tolkning av allt
forskningsmaterial avslutar studien. Dessa redovisas, analyseras och tolkas har
nedan.
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5.5 Analys av inkédtsvaren 1 skola A

5.5.1 Inledning

I detta avsnitt koncentreras det i forsta hand p4 att presentera en analys av det
empiriska materialet av Frirumsmodellen. Inkétsvaren analyseras utifrdn de
svar som personalen i skolorna A har ldmnat. Kapitlet avslutas med en sam-
manfattning av modellens forméga att bade i teori och i praktik kunna dka ak-
torernas ansvarsforstaelse.

5.5.2 Analys och tolkning av inkétsvaren i skola A

Inkétsvaren for skola A skapades med hjilp av den dokumentanalys som ut-
fordes utifrdn dokumentationen efter de tvd genomforda kulturanalyserna. Ut-
gingspunkten for dessa data 4r den fOrdndring som é&r synlig mellan
analysrundorna 2002 och 2006. Forandring som tas fasta pd hér dr bade av po-
sitiv och negativ art. Den positiva fordndringen bestdr av den 6kade forstéelsen
av varandras verksamheter och kompetenser som kom till uttryck genom ut-
vecklingsgruppens forslag till forbattringsomréden. Dessa ansags vara det for-
bittrade samarbetet mellan de olika yrkesgrupperna i skolan och den
gemensamma modell som har skapats for verksamheten. Frgor for inkétstudi-
en utifrdn den progression som synliggjorts efter de tvd kulturanalyserna var:
Hur fungerar samarbetet mellan de olika yrkesgrupperna i skolan? och Vad an-
ser du om den gemensamma modellen, A-skolemodellen?

Inkétfragor for att belysa negativa indikationer som framkommit var: Skulle
du vilja fordndra ndgonting i vad géller organisations- och ledningsstrukturer, i
sé fall vad? och Upplever du stress i din vardag — i sé fall vad stressar dig? I
det foljande ska jag forst presentera resultatet av inkétsvaren i form av en text-
analys.

Direfter foljer en tolkning av svaren satt i skolutvecklingssammanhang. Till
sist tolkar jag svaren utifran de dimensioner som togs upp i kapitel 3 om ansvar
och ansvarsforstaelse.

5.5.3 Analys av inkétstudien, inkdtfrdga Al

Inkéter skickades per mejl till alla skolans 57 medarbetare. Av dessa hade 47
stycken deltagit i bdda kulturanalysrundorna. Det &r dessa personers utsagor
som utgdr mitt datamaterial. Sammanlagt var det 43 personer som svarade pé 4
inkétsfragor samt ett antal tilliggsfrigor. Antalet bearbetade svar uppgéar vid
skola A sammanlagt till 198. Svaren pa frigorna analyseras hér en i taget. Ana-
lysen utgdr frén analysdimensioner som togs fram i kapitel 3. I praktiken soker
jag spar av 6kad uppdrags- och ansvarsforstéelse i svaren.
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Den forsta fragan 16d: Hur fungerar samarbetet mellan de olika yrkesgrupper-
na i skolan? Svaren fran skolans aktorer har indelats och kategoriserats utifrén
innehéllet i svarsmonstren. Den dvergripande vigvisaren har dé varit fragan:
Vad talar informanterna om vad géller samarbete? Utifrdn dessa utsagor har
det sedan formats flera svarskategorier. Dessa kategorier har sedan speglats
mot analysbegreppen. Avslutningsvis har svaren sammanfattats genom reflek-
tioner till skolutveckling och ansvarsdimensioner i analysbegrepp. Citat frén
svaren anvénds hér kontinuerligt for att illustrera svaren i de olika svarskatego-
rierna. Ibland kan svaren passa in i flera olika kategorier men har placerats i
den kategori som budskapet huvudsakligen bedoms hirstamma fran. Inga svar
har anvénts i mer dn en kategori.

Formagan att samarbeta 4r en viktig del av ldrarens uppdrag. Dessutom in-
gér det 1 uppdraget att ldra ut olika samarbetsformer till eleverna. Samarbete ar
aven en nodvandighet for att utveckla skolorganisationen.”

Efter den fOrsta inldsningen av de svarsmonster som inkédtfrdga Al fram-
bringade formades det fyra olika svarskategorier. Dessa kan forstds som olika
kvalitetskriterier for samarbete vad géller bade art och grad. Kategorierna kal-
las for organisationspositiva, realister, knapphindiga och monokulturella. Des-
sa bendmningar kan uppfattas som virderande men avser endast att beskriva
utsagornas karaktér i respondenternas svar. Informanter i kategorin organisa-
tionspositiva poédngterar de positiva fordndringarna i skolorganisationen som
en orsak till ett bittre samarbete mellan de olika yrkeskategorierna i skolan.
Betriffande ansvarsforstaelsen och den hér kategorin kan man péstd att infor-
manterna pétalar att genom att belysa individens ansvar forstirks det kollektiva
ansvarstagandet.

Négra exempel pé utsagor fran dessa kategorier:

Fritidspedagoger och forskolldrare har pedagogfortbildning tillsammans en
géng i manaden. Vi har dven pedagogméten en gang i veckan. Husmdten &r
till for hela skolan. Dér sitter vi en géng i ménaden tillsammans med alla i
huset. Ibland &r dven Ovrig icke undervisande personal med. Varje hemvist
har planering en gang i veckan da alla kategorier 4r med. Alla har chans att
komma till tals i olika grupper. Jag dr dven med i skolutvecklingsgruppen dér
vi gér igenom och planerar framatskridande fragor och &ven utvirderar och
kommer vidare. (Informant A1)

Efter forsta brevet framkom att okunskapen var stor om vad de olika yrkes-
grupperna gjorde i barnens olika aldrar. T.ex. en fritidspedagog i forskole-
klass gor inte samma arbetsuppgifter som en fritidspedagog i ar 6. En lérare
har ett annat ansvar &n de ovriga pedagogerna. Detta blev mycket tydligare
efter Skola A-modellen som kom till efter forsta brevet. (Informant A7)

29 . «
Se vidare Laroplanerna.
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Det fungerar bra. Vi har tydliggjort vara roller i borjan av terminen. Vi stdm-
de av och alla fick berétta om de var ndjda med sin roll. (Informant A16)

Det fungerar bra — vi har en 6ppen dialog kring vara olika yrkesspecialiteter.
Vad gor du béttre dn jag? Jag bittre &n du? (Informant A24)

Sammanlagt 11 svar kan redovisas under denna kategori. I samtliga fall podng-
teras de vinster man gor ndr man organiserar arbetet pd en skola for att uppnd
ett battre samarbete. Svar Al rdknar upp de olika sétten man har organiserat
arbetet i skolan. Svar A7 fastslar att Frirumsmodellen blev rdddningen for
samarbetet eftersom den klargdr de olika yrkesgruppernas uppdrag och an-
svarsomraden. A16 och A24 utvidgar det foregéende svaret genom att ge oss
en inblick i hur samarbetet kan forbéttras i praktiken genom diskussioner.
Sammanfattningsvis talar dessa informanter om organisationens fordndring i
positiva ordalag. Detta géller sdttet som forandringen har dgt rum pé, vilken
funktion fordndringen har haft och de metoder som anvints for att &stadkomma
fordndringen.

Ansvarsdimensioner som framtrdder genom dessa svar dr framfor allt balan-
sen mellan det individuella och kollektiva ansvaret som tycks rdda i organisa-
tionen. Svaren visar en optimistisk tro pd organisationsfordndring. Som
tidigare redovisat enligt social existentialism betonas medansvarighet och vik-
ten av att utveckla sprakbruket i ansvarsfrdgor. Att diskutera varandras yrkes-
roller och arbetsuppgifter visar exempel pé viljan att granska bade det explicita
beteendet och individens attityder.

En annan grupp som utkristalliserades vid den forsta ldsningen &r den stors-
ta svarsgruppen, 18 svarande, dér svaren pa ett eller annat sétt uppvisar en rea-
listisk hallning till samarbetet.

Jag viljer att kalla denna grupp for realister eftersom deras svar &r i stort sett
positiva men med en realistisk syn pd samarbetet dir de d&ven dr medvetna om
bristerna i skolorganisationen. Vad giller ansvarsforstdelsen och denna katego-
ri tyder svaren péd en forstdelse av den komplexitet som uppdraget innebdr.
Dirutover berdrs frgan om hur ansvarsforstdelse sammanbinder frigan om
vad och varfor till ett fullvardigt hur.

Jag anser att det gar upp och ner. Vi behdver da och da gora storre utvarde-
ringar som till exempel att skriva kulturanalysbrevet dels for att kunna se
olikheter, var problemen finns idag, géra en analys fran tidigare brev och ut-
vérderingar... vad dr det som har hént o.s.v. Man kan vél siga att det som
hénder pé en skola ar férskvara. Man maste erovra dagen, vara lyhord och
inte ta ndgot for givet. Personalgruppen foriandras stindigt och i och med det-
ta maste vi standigt ha utvirderingar och analysera, ta nya tag ...

(Informant A20)

I stort sett bra. Vi forsoker ha en 6ppen dialog i vart arbetslag med respekt for

véra olika roller. Anda kan jag ibland kinna att frigan “vem som har det job-
bigast” hénger i luften.

95



Det blir sérskilt tydligt ndr vi dr stressade p.g.a. arbetssituationen (t ex perso-
nalfranvaro eller att vi har flera barn med sérskilda behov). Nér det géller 6v-
riga skolan kdnns det som om vi har ett bra klimat dar alla kan tala med alla.
(Informant A21)

Om jag ska vara helt drlig sa beror det mycket pd vem du jobbar med. En del
har tagit till sig modellen medans en del jobbar utifran som man alltid jobbat.
Och med det menar jag att ge och ta och hjélpas &t som ett arbetslag med allt
som ror barnens hela skoldag. (Informant A22)

Det har gatt upp och ner, for att nu vara mer ner. Det finns ett revirvaktande
som inte kdnns s hilsosamt f6r samarbetet. (Informant A23)

Informant A20 tar hér upp frdgan om organisationens fordnderlighet och beho-
vet av att kontinuerligt utveckla verksamheten. Informant A21 vittnar om dia-
logens mojligheter som metod for 6kat samarbete men dr samtidigt medveten
om det existerande missndjet som ofta orsakas av stress. Svaren A22 och A23
berdr frdgan om relationer till olika grupper och individer som pé olika sétt
forsvarar och/eller hindrar gott samarbete. Gruppen ger en mer nyanserad bild
av samarbetet och detta kan tolkas som 6kad medvetenhet om det ansvar som
ligger inbdddat i deras uppdrag. De tar aktivt ansvar genom att balansera de
positiva och negativa inslagen i organisationen. Dérigenom belyser de dven de
omriden som ska utvecklas i framtiden, de visar delar av det prospektiva an-
svarstagandet.

Naésta kategori bendmns de monokulturella och uttrycker pa ett eller annat
satt att svaranden i friga eller dtminstone dennes nidrmaste krets har det bra
medan de verkar mindre intresserade av eller kénner inte till de dvrigas forhal-
landen.

I denna kategori aterfinns sex svar. De tva sista svaren kommer fran fritids-
personalen och visar exempel pd de missforhédllandena de upplever i sin var-
dag. Det &r skolan som alltid prioriteras. Samarbetet mellan ldrare och
fritidspersonalen fungerar pd ldrarnas villkor. Det finns inte heller ett bra, fun-
gerande samarbete mellan fritidspersonalen. Informant A3 ger t.o.m. ett moj-
ligt skal till missforhdllandena genom att avsluta sitt svar med att antyda att
fritidspersonalen har en svag yrkesidentitet. En del av svaren haller sig strikt
till svarandena sjélva och/eller deras omedelbara ndrmiljo:

Vi har en bra stdmning pa skolan. Jag tycker dock att det finns en liten kénsla
av att vi inte riktigt forstar varandras olika roller. Som fritidspedagog far man
ibland hévda sin roll sa man inte sugs in helt och héllet i skolan.

(Informant A17)

Bra, men ganska ensidigt samarbete. Samarbetet & mest gynnsamt under
”skoltid”. Pa fritids ar det sdllan nagot samarbete. Vilket &r tungt och inte
speciellt bra for den sa kallade fritidsverksamheten, personalen blir latt trott,
och oinspirerad.
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Ar en ldrare sjuk ersitts den alltid, ofta av fritidspersonal men pa fritids er-
sdtts man inte alltid. ”Det gar att 16sa dnda”. Ibland upplever jag att vi fri-
tidspersonal inte ens sjélva tycker vart arbete &r viktigt. Skolan &ter upp oss
pa ett sitt. (Informant A3)

Svaren indikerar ett bristande samarbete dér det inre ansvarstagandet priorite-
ras. Kommunikationen verkar vara enkelriktad och sker mest pa individniva.
P& gruppnivd upplevs storre problem. Det kollektiva ansvarstagandet kan tol-
kas som bristfalligt.

En fjdrde svarsgrupp formas av svaren som bestdr av ett enkelt svar som
bra. Dessa svar var 8 till antalet och jag kallar de f6r knapphéndiga svar efter-
som det inte gér att utréna vad informanterna egentligen tycker. En mojlighet
ar att svaren ger uttryck for drliga och positiva tillkdnnagivanden i fragan. Des-
sa personer tycker helt enkelt att samarbetet har blivit béttre och har inget be-
hov av att kommentera det vidare. Knappheten i svaren kan lika vil uttrycka
ett missndje med sjdlva frdgan, de forhdllanden frdgan tar upp eller trottheten
att verhuvudtaget behdva svara pa frigor.

Korta eller knapphéindiga svar ger uttryck for bdde ansvarstagande och brist
pa ansvarstagande samt begrinsad ansvarsforstdelse. De dr exempel pa inre an-
svarstagande. Alla dessa svar fick en foljdfrdga som besvarades av ett litet an-
tal informanter.

Det samarbete jag har med de olika yrkesgrupperna fungerar bra.
(Informant A6)

OK mellan mig och dvriga. Samarbetet mellan andra grupper har jag
ingen asikt om. (Informant A8)

I de arbetslag jag ingéar i fungerar samarbetet mycket bra mellan ldrare,
fritidspedagoger och forskolldrare. (Informant A12)

Samarbetet fungerar i alla fall bra pa min hemvist. (Informant A30)

Sammanfattningsvis har frdga 1 sin utgdngspunkt i den positiva fordndringen
som dr synlig i dokumentationen till de tvd genomf6rda kulturanalyserna i sko-
la A. Alla informanter utom tva upplever att fordndringen som har skett har va-
rit till det béttre.

Svaren ar blandetiska och kan sédgas fokusera olika mycket pd de skilda an-
svarsdimensionerna.’® Organisationspositiva visar en pliktetisk hallning genom
sin vilja att inordna sig i den uppbyggda organisationsstrukturen. De respekte-
rar det uppdrag som de tilldelats och gor sin plikt for att verka for den. Samti-
digt kan deras utsagor tolkas som dygdetiska eller utilitaristiska for de anser att
denna struktur gynnar alla.

3% Exempel pa de olika ansvarsdimensionerna grundar sig p& presentationen
av begreppet ansvar och ansvarstagande i kapitel 3.
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De socialexistentialistiska dimensionerna framtrdder genom gruppens utsagor
om val av dialog som metod for och i samarbetet.

Realister visar sig ha det bredaste spektrat av de olika etiklarorna som man
kan relatera till i sammanhanget. De visar drag av desamma etikldrorna som
presenterades hos organisationspositiva men dven det icke moraliska ansvars-
tagandet blir synligt. Detta framtréder i utsagor som behandlar hela uppdraget
med dess bdde positiva och negativa sidor. Ansvaret bestdr, enligt Ingarden,
(1983) av existensens olika sidor, inte bara orsaker och verkan. Ansvaret stiger
upp ur verkligheten och ar i behov av grundldggande granskning av de faktiska
sakforhallandena. Utsagor visar att gruppen tar aktivt ansvar for sitt uppdrag
genom att uttrycka viljan till ytterligare forbéattringar. Vad géller gruppen
knapphéndigas svar liknar deras svar det pliktetiska eftersom de ndjer sig med
att svara plikttroget men upplyser inte om vad de egentligen anser om fordnd-
ringen. Utsagorna av de monokulturella i sin tur kan sdgas visa en teleologisk
(dndamaélsenlig) hallning till den frigade forandringen i och med att de utgér
frén sin egen situation och har uttalat jag-perspektiv.

De flesta ansvarsdimensioner hdmtade ur analysbegrepp blir dven de synli-
ga genom dessa svar vid den forsta inkétfrdgan. Organisationspositiva ror sig
kring aktivt ansvarstagande samt balansen mellan det individuella och kollek-
tiva ansvarstagandet. De flesta ansvarsdimensioner innehas dven hér av realis-
terna. De talar dven i termer av det retrospektiva — kontra prospektiva
ansvarstagandet i denna organisation. Av vikt upplevs séledes det som har va-
rit, det som redan har byggts upp men dven den potential eller de mojligheter
for forbattring och fordndring som framtiden bér med sig. De talar vidare om
balansen mellan odelat och delat ansvar.

5.5.4 Inkatfraga A2

Vad anser du om den gemensamma modellen, A-skolemodellen? Svaren i den-
na fraga kan inledningsvis delas in i tre storre kategorier: positiva svar, svar
med positiva orsaksforklaringar, svar med positiva och negativa orsaksforklar-
ingar. Det fanns tre informanter som svarade vet-ej pd den hér frdgan. Denna
inkédtfradga och svaren i stort utgdr frin Gvertygelsen om att en modell skapar
tydliga ansvarsstrukturer och ansvarsstrategier, vilka i sin tur stddjer ansvars-
forstaelsen och leder till ett aktivt ansvarstagande. P& detta sétt hjilper model-
len till att krympa diskrepansen och fortydliga uppdraget och dess ansvar.

Exempel pa de positiva svaren héir nedan visar att vederborande informanter
bedomer modellen som bra, men de avstar fran att kommentera orsaker till var-
for de tycker s&. Man kan dock ana en liten tvekan i svar A4 och Al4.
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Kategorin bestar av sju svar. Ordet ambitiés’' kan ses bade som positivt och
negativt utlatande.

Bra och fungerande. (Informant A1)
Bra i stort sett. (Informant A4)

En bra och ambitios modell. (Informant A14)

Svar med positiva orsaksforklaringar visar bredden av olika orsaker som del-
ges:

Jag tycker att den dr mycket bra. Jag anser att det 4&r mycket viktigt att vi har
en tydlig struktur och tydliga roller pé var skola. Vi tar ansvar for att verk-
samheten ska fungera. (Informant A10)

Alla i skolan blir ndrmare besluten. Man far mer insyn i vad som hénder.
(Informant A11)

Bra att den finns. Den kom ju till efter forsta kulturanalysen, sa den har klar-
gjort och fortydligat hur vi ska arbeta, och forbéttrat arbetet pa skolan. Den
gjordes om efter sista kulturanalysen och kénns nu mer aktuell.

(Informant A18)

Jag tycker att det fungerar bra. For mig &r det en sjélvklarhet att skolan

och fritids ska samarbeta, samverka for att tillgodose barnens behov under
hela dagen. Vi kompletterar varandra. Aven om vi arbetar mot samma mal,
har vi genom véra olika yrkeskompetenser lite olika infallsvinklar.
(Informant A21)

Svaren uttrycker nyttan med klara strukturer for gott samarbete och samverkan.
Allas delaktighet podngteras, det anses som viktigt att ha kunskaper om var-
andras yrkeskompetenser. Svaren indikerar dven forstaelsen av hur olikheterna
kan komplettera och berika arbetet i vardagen och erbjuda elever de bista moj-
ligheterna for larandet. Hér fanns det totalt 12 svar. Dessa svar handlar om an-
svarets strukturer och det kollektiva ansvarstagandet. Modellen stér for struktur
som stddjer bade det individuella och kollektiva ansvarstagandet. Den platta
organisationen i skola A utkrdver ansvar och erbjuder delaktighet i beslutfat-
tandet for all personal.

Ur de positiva och negativa svaren med orsaksforklaringar faller det ut ett
flertal bilder vilka talar om organisationen, speciellt om nyttan, men dven sva-
righeter med den platta organisation som skolan har. Det var sammanlagt 21
svar.

3! Ambitios kan dven ha en annan betydelse 4n den positiva. Den negativa betydelsen av ordet
kan t.ex. indikera en orealistisk stréavan eller girighet efter nagot.
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Ja om jag forstatt den rdtt s dr det den “platta organisationen” som menas.
Tanken &r god och det &r kul och viktigt att vara delaktig, men det suger tid
och kan innebdra att man blir lite splittrad. (Informant A19)

Den platta organisationen &r en bra modell dér vi alla far ta ett gemensamt
ansvar. Nackdelen kan vara att beslutsfattningen inte alltid ar direkt fran rek-
tor. (Informant A27)

I teorin en vél fungerande modell men om det ska fungera i praktiken krévs
béade en stark ledning som betonar vikten av att arbeta utifran den och arbets-
tagare som &r vl fortrogna med den. Idag ser det inte riktigt ut sa.

(Informant A21)

Mycket bra, men for att fungera optimalt dr den beroende av att alla i arbets-
laget anser just det. Alla anser inte att det dr deras arbetsuppgift att arbeta
med de minsta barnen. (Informant A23)

Jag anser att den fyllde ett viktigt syfte, organisationen blev tydlig, likasa ar-
betsuppgifterna for personalen. Vi kinde stolthet Gver arbetet som gjorts. Jag
tror att vi maste titta pa den igen och gora en utvirdering... Den har kanske
overlevt sig sjidlv? (Informant A20)

Som fordelar med den platta organisationen anges hér delaktighet i beslutfat-
tandet och det gemensamma ansvaret. Som nackdelar uppges bl.a. att organisa-
tionsmodellen &r tidskrdvande och att besluten inte alltid kommer frén rektorn.
Det efterlyses en personal som dr ordentligt forankrad i modellen och en rektor
som dr stark nog att halla i rodret. Dessutom ska modellen i skola A vara ett
mer levande dokument som uppdateras kontinuerligt.

Vad giller mina analysbegrepp kan konstateras att denna frga inbegriper
ett flertal ansvarsdimensioner och kan darfor liknas vid det nitbyggande som i
basta fall leder till 6kat ansvarstagande. Svaren visar att personalen &r ndjd
med modellen dverlag men dven foresldr forbéattringar av den. Detta kan i sin
tur ses som en indikation p& 6kad medvetenhet och dkad ansvarsforstielse pa
strukturell nivd. De nyanserade svaren beskriver de fortjanster och brister mo-
dellen har pé flera plan. Det talas t.ex. om brister pé ledningsniv4, att modellen
ar tidskravande, det pétalas vikten av kontinuerlig revidering av modellen och
den beskylls for troghet.

5.5.5 Inkatfraga A3

Skulle du vilja fordndra ndgonting vad gdller organisations- och lednings-
strukturer, i sd fall vad? Utsagor som emanerar ur denna frdga gar att sortera
under tre kategorier: (1) ndjda/missndjda, (2) forslag och (3) dnskan om stdd.
Kategorierna visar i stort att ansvarsforstdelse inkluderar forstéelsen av att
granska uppdraget gentemot de allmidnmaénskliga etiska principerna. I forsta
kategorins svar innebér detta rétten till prioritering av kunskapsuppdraget.

100



Utsagor i kategori tvd visar viljan att dstadkomma ett mote mellan parterna
trots att de dr ojdmlika.

I kategori 1 uttrycks missnojet vad géller organisations- och ledningsstruk-
turer pa det hér séttet:

Iband ar vi med i lite f6r manga grupper och det tar tid fran arbetet med
barnen. (Informant A1)

Jag tycker att det fungerar bra sa som vi har det men &r nog mer av typen
att jag gillar raka och direkta svar pa fragor och tycker kanske dé béttre
om en hierarkisk ledning snarare &n den platta organisation vi har.
(Informant A26)

Aterigen visar andra att de &r ndjda med organisationen:

Nej - det ar bra med en platt organisation. Alla far information och kan
vara med i olika arbetsgrupper och ta ansvar. (Informant A7)

eller
Jag tycker det &r bra att vi har en platt organisation dér det ar upp till alla
att ta ansvar och dér alla har mdjlighet att paverka. Det &r latt for mig att
gé in till rektor och ta upp fragor eller problem. (Informant A13)

I kategori 2, (i gruppen forslag) uttrycks olika forslag for forbéttring av skolans
organisations- och/eller ledningsstrukturer:

Ja, jag skulle vilja att vi som jobbar med de &ldre eleverna skulle jobba

mer i arbetslag dn vi gér nu. Att man fungerade mer som d&mneslarare och
att man blir mentor for en mindre grupp elever. Annars &r jag valdigt n6jd
med vér platta organisation och hur vi far vara delaktiga. (Informant A26)

Jag skulle vilja att vi for f-3 gjorde aldershomogena hemvist med samma
personalgrupp, for de ca 50 barnen i varje aldersgrupp, i tre ar.
(Informant A12)

Vi borde inte ha ldrarmoten och pedagogmdéten (fritids- och forskolldra-
re) utan istdllet moten da de olika yrkesgrupperna dr blandade. Lararméten
och pedagogmdten ibland nér det &r nddvéndigt annars blandat. Jag tycker
att det 4r bra med samverkansmétena och rektorns formaga att delegera
ansvar till resten av skolan. (Informant A15)

Jag skulle 6nska att vi &nnu mer fick mdjlighet att specialisera oss s att vi
fick &nnu mer spetskompetens inom skolan. Ett fungerande mentors-
system vore ocksa onskvirt, eftersom klassforestandarskapet tar otroligt
mycket tid. (Informant A24)
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I kategorin 3, dnskan om stdd, gar det att hitta ett rop pé hjélp i den praktiska
vardagen:

Vet inte men en till ledare som var mer omsorgs- och pedagogisk ledare
som ett komplement till rektorn vi har idag. Jag tycker att rektorer idag
har ett for svért jobb. Att bade skota ekonomi och pedagogik blir till slut
bara beslut efter vad pengarna réacker till. Den pedagogiska skolan

ar ganska skor! (Informant A1)

Ja, jag skulle 6nska att elevvéardsteamet var aktivare och inte skickade
tillbaka drenden och atgdrdsprogram till arbetslagen. (Informant A5)

Att det finns en storre tydlighet var uppbackningen finns nér det uppstér
svérigheter/problem med barn, fordldrar eller andra anhdriga. Vem tar
hand om vad?! (Informant A17)

Saknar ibland négon i ledningen med inriktning och bakgrund inom
forskola/fritidshem. (Informant A18)

Jag skulle 6nska att nagon i ledningen hade en bakgrund som fritidspeda-
gog sé det inte blev s& mycket skolfokus. (Informant A19)

Kanske en studierektor eller liknande, som det nu &r tar andra pa sig/far
den rollen pé ett osmidigt sétt. (Informant A23)

Sammanfattningsvis talar informanterna i kategorin missndjda/néjda om orga-
nisationsstruktur bdde med positiva och negativa fortecknen. De negativa var
endast tvd. Enligt svaren i kategorin ndjda mojliggdrs inflytande och ansvars-
tagande i den nuvarande organisationen. Forbittringsforslagen innehéller en
onskan om avlastning av arbetsbérdan genom homogenisering av en del ar-
betsuppgifter, effektivisering av arbetet och omorganisering av arbetet for att
oka ytterligare samarbete mellan de olika yrkesgrupperna. Stod onskas vidare
for pedagogiskt ledarskap, arbete med svéra elever, klarare rutiner och ansvars-
fordelning, yrkesrollen och uppbyggandet av ett mentorssystem.

Denna inkédtfrdga bottnar i den uteblivna forandringen, det kvarstdende
missndjet med och dnskemalet om de tydligare organisations- och lednings-
strukturerna for arbetslagen efter de bada kulturanalyserna. Resultatet av inkt-
frgan visar emellertid att det finns inget stérre missndje vad géller
organisations- och ledningsstrukturerna. De missndjda/ndjda svaren var
sammanlagt 25 till antalet.

12 svarande kom med forslag pad organisations- eller ledningsforandring,
sex av informanterna 6nskade stod i den dagliga verksamheten. Utifran infor-
manternas svar framhévs organisationens ansvarsstrukturer. A-skolan kan si-
gas foretrdda en struktur som baseras pd den kollektiva ansvarsmodellen.
Enligt Bovens, édr kinnetecknande for en sddan struktur, en platt organisation
med paverkansmdjligheter for alla, tidskrdvande beslutsprocesser och fé& for-
mella hierarkiska strukturer.
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Den kollektiva ansvarsmodellens svaghet dr att ansvaret kan stanna pé en ab-
strakt nivd och d& uppfylls inte ansvarstagandet. (Bovens, 1998)

Vad giller ansvarsforstaelse visar svaren att aktdrerna i A-skolan har dkat
sin forstdelse om det ansvar som de har blivit tilldelade i och genom den platta
organisationen. Medvetenheten om organisations- och ledningsstrukturer &r pa-
taglig och blir synlig i svar som behandlar bdde for- och nackdelar samt kom-
mer med fOrslag till forbattring.

5.5.6 Inkétfrdga A4

Upplever du stress i din vardag — i sd fall vad stressar dig? Denna fraga var
den sista av inkétfrdgorna och den av frdgorna som véllade de langsta utldggen
i svaren. Det finns endast tva informanter som svarar att de inte kinner stress i
skolvardagen. Det dr olika saker som stressar aktdrerna i skolan. Ur dessa ut-
sagor tonades det fram foljande fyra kategorier: organisationen, otillracklig-
hetskénslan, tiden och allt. I alla kategoriernas svar forekommer rétten till
prioritering av kunskapsuppdraget i stéllet for de administrativa uppgifterna.
De administrativa sysslorna péstds blir fler och orsaka mer stress i skolorgani-
sationen:

Att skriva alla dokument som ska finnas i skolan och som skall finnas
for barnen (atgérdsprogram, individuella utvecklingsplaner, alla skolans
olika arbetsplaner... (Informant A2)

Jag kdnner mig stressad under de perioder man ska ha utvecklingssamta-
len. Det dr ménga papper och planer som ska skrivas och administreras.
Det ar diskussionsunderlag som ska goras innan samtalen och
genomgang av malen med barnen. Dessutom ska en lista arkiveras

dér det framgar om barnen nar upp till mélen. Under samtalet ska
massor diskuteras och en ITUP** skrivas pa 30 minuter och den ska vi
(barnen) sedan arbeta efter. Under april har jag 25 samtal, kanske

nagra i maj, och det innebér ca 1-2 samtal per dag. (Informant A15)

Organisationen och dess struktur med synligt och utokat ansvar stressar perso-
nalen.

Ibland gor jag det men det beror mer pé kraven fran utbildnings-
forvaltningen 4n pa skolan. (Informant A7)

Ja. Att rdcka till for alla barn som behover extra stdd i olika moment.
Att jobba utan vikarie for att spara pengar. (Informant A23)

F n att mina ursprungliga ansvarsomraden givits néstan halverat utrymme
till formén for uppgifter inom fritidsverksamheten. Inga indikationer pa
forandring. (Informant A8)

* [UP = individuell utvecklingsplan.
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Jag upplever ofta stress nér det saknas vikarier och det ligger pa mig eller
arbetslaget att ordna upp situationen. Det tar mycket tid och energi fran
det arbete jag egentligen ska gora. (Informant A18)

Att det tar lang tid till beslut ibland. (Informant A22)

Ansvarsforstielse innebér att man har forstitt det ansvar som uppdraget inne-
haller. Den 6kade kénslan av otillridcklighet besvérar ménga:

Ja, under lektionstid kan det vara oerhort stressigt ndr man inte hinner
hjélpa alla barn. (Informant A14)

Jag upplever stress dé jag inte hinner med eleverna. Nir flera elever
“krisar” och “brakar thop” under samma dag. Nér oférutsedda saker sker.
Eftersom schemat &r sé spackat blir det da de vardagliga sakerna som fér
stryka pa foten och da maste jag ta igen dem efter skoldagens slut.
(Informant A16)

Det kan jag gora i perioder beroende pa arbetsuppgifter. Det kan t ex
handla om barn med sdrskilda behov dér jag ibland kan kénna att jag sak-
nar de “rétta” verktygen for stunden, och det &r stressande.

Ibland ska man vara pa fler stillen helst samtidigt och det kan ocksé
vara en stressfaktor. (Informant A17)

Ja, det stressar mig om vi inte hinner med barnen om de inte mar bra eller
inte uppnar sina mal. Vissa moten stressar mig ocksé nér de ”stjal” tid
frén barnen. (Informant A29)

For vissa dr den storsta stressfaktorn brist pa tid:

Det dr for det mesta fullt upp! Det som kan stressa mig &r alla krav som
kommer hela tiden och att inte ha tid att sétta sig in i det nya som
kommer. (Informant 9)

Oh ja! Det &r for lite tid mellan skolarbetet och fritids. Vi pratar mycket
om luft i schemat men det existerar inte. Man hinner inte med alla sina
goda idéer. Kénns som man springer ett steg bakom eller jimsides med
sig sjdlv. Det &r roligt att det ror pa sig, men hur nyttigt 4r det i
langden? (Informant A19)

Den storsta stressen &r att tiden inte récker till. Man hinner aldrig planera
och efterarbeta sina lararuppgifter utan man maste hela tiden prioritera
och kan inte gora allt roligt och spénnande for barnen. Sedan hinner man
inte heller triaffa sina kollegor sa ofta som det hade behdvts och man vill.
Svart att kunna utnyttja varandras kompetenser och idéer nédr man inte
hinner ses. (Informant A26)
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I kategorin allt rdknas informanter som har lyckats fdnga in allt det komplexa i
skolan i sina svar och som tillsammans gor att stressnivan okar:

Jaa! Har alldeles for manga tradar att hélla i och alldeles for lite tid att
genomfora dem. Jag jobbar ofta pé rasten. P eftermiddagen nér man har
sin planering s& snurrar huvudet och man kénner sig trott vilket gor att
man inte dr sa effektiv som krévs for att hinna med sitt arbete. Dérfor har
jag valt att ofta vara hér tidigt och planera fore skolan borjar eftersom
hjdrnan &r mer alert d&. Det som stressar mig &r dels att se till att alla
barnen nar malen, att hinna folja upp alla och skaffa fram det material

de behover. Vi har ingen specialldrare vilket dr stressande eftersom lararen
far ta ett enormt ansvar for alla elever. Férdelen med vér organisation &r
att vi kan ordna ménga grupptimmar i olika konstellationer. Den sociala
biten tar en stor del av ens tid och det som far stryka pa foten &r planering
och efterarbete och dé framforallt efterarbete. (Informant A13)

Ja, jag kédnner mig stressad. Mer och mer tid gér &t till méldiskussioner,
dokumentation, utvdrdering, moten etc. Samtidigt vill jag kunna skapa
mdjligheter for en stimulerande verksamhet i klassrummet. Den
ekvationen gar inte ihop. Jag tycker att det &r svart att hinna med att plane-
ra och forbereda lektioner/verksamhet. Soka och plocka fram material.

Jag tycker att jag blivit trdkigare som larare. Jag kénner mig pressad av
alla krav, inte fran var rektor, utan uppifrén, frén samhaéllet och foraldrar.

Vi ska rédcka till for s& mycket. Den sociala biten har ocksa blivit mycket
tyngre. Det ingér mycket mer basfostran i arbetet idag. Samtidigt tycker
jag ju att det dr valdigt intressant med vara diskussioner. Fragan &r hur vi
ska prioritera och hur ska vi fa tiden att récka till for alltsom vi vill géra?
Och vad ska vi ta bort? Vi kan ju inte bara lagga till!

(Informant A21)

Svaren i svarskategori i inkétfrdga 4 kan indelas i 5 grupper: organisation (18
svar); otillrdcklighetskdnslan (12 svar); tiden (9 svar); allt (2 svar) och kénner
ej stress (2 svar). Informanterna i kategori ”Organisationen” talar bdde om den
administrativa boérdan och organisationsstrukturerna som stressande. Dessa be-
skriver orsaker till stressen. Dessa orsaker gor att de upplever att det dr svart att
hinna ta sitt ansvar. Informanterna tar hir upp frigan om ansvarets praktiska
dimensioner. De administrativa uppgifterna i skolan har 6kat och orsakat en
kraftig okning av det tilldelade ansvaret.

Att tilldelas ansvar medfor inte automatiskt att man kan ta sitt ansvar. Ett
tilldelat ansvar &r en passiv form av ansvar. Det kade ansvarutkrdvandet har
aktOrerna svart att respondera mot. Utifrdn Ingarden talar aktorer hdr om sva-
righeten att bira det tilldelade ansvaret. Ansvaret kan upplevas som en tyngd,
en kraft som begréansar handlingsfriheten. Att ta aktivt ansvar ger en mojlighet
att befria sig fran att hallas som ansvarig. Den som hélls ansvarig méste ha en
mdjlighet och en forméga att utféra handlingen. (Ingarden, 1970)
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I dessa svar pétalas vidare de strukturella ansvarsdimensioner och ansvaret
mellan individen och organisationen. Enligt Bovens kan man sortera det aktiva
ansvarets forutséttningar i olika kategorier. Beteendet kan betraktas som an-
svarsfullt om det ar tillrdckligt uppméarksamt pd tecken infor hotande faror. Har
uttrycker personalen de hotande farorna for aktivt ansvarstagande genom att
patala de strukturella svagheterna sdsom brist pa vikarier, specialldrare och de
Okade administrativa uppgifterna. For det andra kan beteendet héallas ansvars-
fullt om det ger akt pa skadliga konsekvenser som kan drabba andra. S&dana
konsekvenser genom svaren kan anses vara bl.a. barn med sérskilda behov som
inte far den hjélp de behover. Till sist bor ett kriterium for det ansvarsfulla be-
teendet dven vara att kunna leva upp till yrkesrollen och dess forpliktelser vil-
ket dessa svar visar motsatsen till, inte minst pd grund av den upplevda
tidsbristen. (Bovens, 1998)

5.5.7 Uppdrags- och ansvarsforstielse i skola A — en sammanfattning

Den forandring som var synlig mellan de tvd kulturanalyserna i skola A var
min utgdngspunkt vid designandet av inkétfragor till skolans personal. Fragor-
na utgick fran fyra fordndringsaspekter: dkat samarbete, tillkomsten av s.k. A-
skolmodellen, fordndrade organisations- och ledningsstrukturer samt den 6ka-
de stressen.

Alla dessa aspekter aterges i svaren och visar vilka ytterligare uppfattningar
informanterna betonar vid fordndringen. Jag ska nu i det foljande reflektera
kring och diskutera dessa aspekter utifran informanternas svar. Med detta av-
snitt vill jag forsoka skildra det som i informanternas svar kan tyda pd att dessa
aspekter utgor en genererande kraft i skolutvecklingssammanhang i allménhet
och dkad ansvarsforstaelse i synnerhet.

Det 6kade samarbetet mellan personalen kan ségas synliggora uppdraget.
Inte enbart det egna men dven de andras uppdrag och skilda yrkesroller blir
synliga och begripliga for flertalet aktdrer. Kommunikationen mellan yrkes-
grupper Okar och klargér ytterligare de anvinda arbetssdtten och metoderna.
Allt detta skapar engagemang och okar forstaelsen mellan och om de olika yr-
kesrollerna och deras betydelse samt bidrar till de kollektiva redskapen, dialo-
gen och samtalen som i sin tur kan underlatta arbetet for alla i vardagen.

Organisationens fortjanster och brister blir synliga pd det hir sattet samtidigt
som aktdrerna kan kénna sig trygga och kan forvénta sig stod vid behov i sitt
arbete. Allt detta gynnar i slutdndan skolans huvudperson: eleven. Detta kan
ses som delar av gemensamt ldrande och processer for forstaelse av uppdraget.
Det kan dven tilldggas att 6kning av samarbetet i en skolorganisation inte per
automatik behdver betyda en dkad forstaelse for uppdraget och det ansvar detta
innehéller. Avgorande for lyckat resultat i detta fall torde vara hur man lyckas
organisera det individuella och kollektiva arbetet i en organisation. Vad &r det
man tillsammans fokuserar pd genom samarbetet?
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Fokus i skola A, utifrdn personalens utsagor, tyder pd en fokusering bdde pa
kunskaps- och fostransuppdraget. De finns trots allt nigra som uttalar sig nega-
tivt om det dkade samarbetet. De som upplever samarbetet som nagot negativt
upplever det eventuellt som négot patvingat, en tidstjuv och som négot som in-
kréaktar pa kunskapsuppdraget.

A-skolemodellens tillblivelse kan forstds som om skolan har haft ett uttalat
behov av en klarare organisationsstruktur. Detta kan forstas i ljuset av att skapa
olika strategier for att tillsammans klara av uppdraget. Detta kan dven upp-
komma utav ett behov av att ersdtta den hierarkiska strukturen som fattas i
denna platta skolorganisation. A-skolemodellen kan &ven ses som ett forsok att
skapa en vision for organisationen om det fortsatta arbetet i skolan.

Skola A é&r en relativt ny skolorganisation med ett behov att profilera sig
som organisation och inte minst som en pedagogisk verksamhet. Skolans per-
sonal vill samlas bakom en idé eller vision om hur uppdraget kan organiseras
pa bésta sittet. A-skolemodellen ska dven stddja och strukturera upp det ar-
betssitt som det 6kade samarbetet nu sitter fokus pd. Som foljd av denna mo-
dell synes rollfordelningen bli tydligare som 1 sin tur kan minska den upplevda
stressen. Planeringen av arbetet bli lattare d4 tid inte utkrdvs &t den ostrukture-
rade organisationen och dess sociala dynamik. Detta arbetssitt priglas av en
Omsesidig gemenskap och ett stod, ett slags orientering mot skolan som en hel-
het. Fordndrade organisations- och ledningsstrukturer syftar formodligen till att
skapa rum och arenor samt utvidga och stddja samarbetet i A-skolmodellen.
Tydliga ledningsstrukturer dr dven de viktiga stdd- och ansvarsstrukturer i en
ny skolorganisation. Som exempel pa detta i skola A &r att modellen fokuserar
pa elevens hela dag da dven fritidsverksamhet och dess vikt synliggors. Beho-
vet av att slipa organisations- och ledningsstrukturer visar ndgot om skolans
komplexitet som organisation.

Svaren visar ytterligare att ledningen blir en integrerad del av verksamheten.
P det sittet blir ledaren mer &n en administrator. Dock finns det ndgra medar-
betare som anser att rollen som pedagogisk ledare och administrator bor skiljas
at.

De aktorer som stiller sig negativa till en del av fordndringarna efter kultur-
analyserna visar sitt missnoje bl. a. genom att tala om stress. Detta utokade an-
svar stressar aktorer och upplevs som ett hinder for samarbetet. Tiden gér at till
mdten och de administrativa sysslorna och riacker inte till huvuduppdraget. Pri-
oritetsbehov uppstar i skolorganisationen och kan man inte prioritera, 6kar
stressen. Okad medvetenhet och dkat ansvar for uppdraget verkar saledes stres-
sa personalen i skola A. En viss effektivisering av samarbetet kan eventuellt
vara en framkomlig vdg i att minska den negativa stressen pd sikt. Ytterst
handlar detta om att det kollegiala, kollektiva ansvarstagandet inte ar tillfred-
stéllande.

Alla dessa ovan ndmnda aspekter kan ses som delar av fordndringens driv-
krafter.
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Personalen i1 denna skolorganisation balanserar & ena sidan mellan sin autono-
mi och & andra sidan sin bundenhet och behovet av att ingd i ett strukturerat
kollektiv. Detta kan ses som en balansgang mellan den individuella och kollek-
tiva anpassningen i en skolorganisation. I skola A héller man pa att forflytta sig
frdn den mer individuella autonomin mot en mer kollektiv autonomi. Detta tar
sig uttryck som kompetenser, en forméga att samarbeta, uppbyggande av ramar
for samarbetet och uppmirksamhet pd de eventuella och ibland uppenbara
avigsidorna av detta. Samarbetet hjélper aktorerna att mejsla fram sina yrkes-
roller och synliggéra dven de andra aktorernas roller. Dessa aspekter hjdlper
aktorer att 8stadkomma en dndamélsenlig arbetsfordelning.

Samarbete och organisation med tydliga ansvars- och stddstrukturer hjilper
aktorer att forstd och genomfora samt utveckla sitt uppdrag och sin skolorgani-
sation. Att dela fordndringens vedermddor med andra professionella kollegor,
bade de potentiellt positiva men dven de oundvikliga eller eventuellt negativa
konsekvenserna, kan inte underskattas. Att kunna stoppa och riva upp déliga
beslut i tid blir d4 en vinst alla kan rdkna med. A-skolmodellen och dess struk-
turer fungerar uppenbarligen som ett sdkerhetsnét for verkstillandet av upp-
draget.

Allt detta stodjer forstéelsen av uppdraget. I det f6ljande ska jag titta ndrma-
re pa vad av detta ovansagda som kan forstds som okad forstaelse av det ansvar
som uppdraget innehéller. Betrdffande organisationsnivan visar resultatet att
personalens uppdrags- och ansvarsforstaelse har 6kat. Detta édr synligt genom
svaren som visar den 6kade medvetenheten om bdde organisationens och indi-
vidernas styrkor och svagheter. Den platta organisationen upplevs av flertalet
som positiv pd grund av det 6kade individuella ansvarstagandet och utrymmet
for autonomi. Samtidigt saknar en del fler ansvarsstrukturer for att lattare kun-
na ta sitt ansvar.

Vad géller frigan om fordndringen i samarbetet mellan de olika aktorerna i
skola A visar svaren en Okad forstdelse for varandras yrkesroller efter analy-
serna 2004 och 2006. Den mest nyanserade beskrivningen av organisationen
formedlas av den gruppen av informanter som ger en realistisk bild av verk-
samheten. Gruppen har nétt en hog grad av medvetenhet om bade organisatio-
nens fortjdnster och brister. Detta kan anses visa pd deras Okade
ansvarsforstaelse. Motsatsen till dessa utgdrs av den grupp informanter vars
svar dr mycket knapphéndiga. Ett slags mellanting mellan dessa tvd ovan
ndmnda grupperna dr den lilla gruppen svaranden som talar endast om och re-
laterar till sig sjdlva och pd sin hojd till sitt ndromrdde genom sina svar. Man
kan tyda att ansvarstagande framstdr som en process dir personalen genom
sina utsagor talar om ansvaret som situationellt eller relationellt. I skola A an-
viander man dialogen och samtalen som ett sétt att stirka det kollektiva an-
svarstagandet av uppdraget.

Fragan om A-skolemodellen visar att personalen &r i stort sett ndjda med
modellen men foreslar dven forbéattringar till den. Detta tyder pd dkad med-
vetenhet och dkad ansvarsforstielse pa strukturell niva.
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De mer nyanserade svaren beskriver bdde fortjanster och brister. Inkétsvaren
bedoms vara en fingervisning om den okade ansvarsforstdelsen pé organisa-
tionsniva. Ansvar kan da ses som en pdlaga, en form av ansvarstagande som
innebdr att ansvar avpersonifieras. Ansvaret delas upp och ut i de olika arbets-
grupperna i A-skolans platta organisation. Modellen blir séledes &dven ett sétt
att applicera tillhorighet och kénsla for ansvarstagande hos personalen. De fles-
ta dr ndjda med de befintliga organisations- och ledningsstrukturerna dven om
det ges ndgra forslag till forbéttringar.

Den till synes forstirkta ansvarsforstielsen, dtminstone pa den individuella
och organisatoriska nivén, kommer till uttryck dven genom de svarigheter for
aktivt ansvarstagande som patalas av aktdrerna. Dessa hinder upplevs vara
bristen pé tid, brister i organisationsstrukturen, de ménga och tidskrdvande
administrativa sysslorna och allt som orsakar kénslor av otillrdcklighet. Hind-
ren omojliggdr det uppdrag ldrarna ska utfora dagligen: att ta hand om barnen
under deras hela skoldag.

Om man utgér fran ett av studiens huvudsyften och betraktar dessa svar ut-
ifrdn den hér skolutvecklingsmodellens formaga att 6ka ansvarstagande, blir
det viktigt att ta reda pa hur det ligger till med aktdrernas uppdrags- och an-
svarsforstaelse. Frirumsmodellen for skolutveckling kan pdstds innehélla en
viss progression dér kulturanalysen foljs av en elev-, fordldrar- och dokument-
analys. Skola A har dock inte genomfort ndgon av dessa analyser. Via person-
lig kommunikation med skolans rektor framgick det att personalen tillsammans
med utvecklingsgruppen bedémde att skolan inte var i behov av sddana analy-
ser for tillfallet. Vad géller genomforandet av en kulturanalys for ele-
ver/fordldrar bedomdes det av utvecklingsgruppen att andra strukturer sdsom
elev- och klassrad och de utvirderingar som utfordes regelbundet i skolan var
tillrdckliga former for samverkan med elever och fordldrar. Som orsaker till
den icke genomforda dokumentanalysen angavs skolans ringa &lder som orga-
nisation och behovet att i stillet koncentrera sig pa skolorganisatoriska angeld-
genheter, t.ex. pd den planerade A-skolmodellen for skolans inre arbete.
Avslutningsvis kan konstateras att kulturanalysen har ldmnat avtryck i denna
skolorganisation. Kulturananalysen har format aktorernas uppdrags- och an-
svarsforstaelse och detta har skett genom:

* Okad vilja till samarbete och samverkan

» Okad forstéelse for varandras olika yrkesroller

* ¢kad vilja att strukturera upp ansvaret

* synliggdrande av mdjligheter och brister i organisationen
* belysande av uppdragets kdrnpunkter (elevens bésta)

* okad vilja till férdndring och utveckling
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Trots detta formar inte kulturanalysen som process och resultat nd fram till
alla. Den leder inte automatiskt till ett okat ansvarstagande och inte heller till
en Okad ansvarforstaelse hos alla. Uttryckt pa annat sétt formér den inte fullt ut
att berdra den individuella ansvarsnivén hos samtliga.

I det foljande kapitlet ska Effektiva skolor-modellen och klimatanalys av-
handlas.
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KAPITEL 6. EFFEKTIVA SKOLOR-MODELLEN —
FALLSTUDIE 2

6.1 Inledning

I detta kapitel gors en redogorelse for Effektiva skolor-modellen for skolut-
veckling i form av textanalyser. Forst avhandlas modellens teoretiska utgéngs-
punkter och dérefter foljer en presentation av klimatanalys som metod och
verktyg for skolutveckling. Efter detta gors en fordjupad redogorelse for Effek-
tiva skolor-modellen i form av en textanalys. Textanalysen grundar sig frimst
pa de ansvarsdimensioner som har redovisats i kapitel 3 och bendmns som
mina analysbegrepp. Den empiriska studien av Effektiva skolor-modellen kan i
stort delas in i tva enheter som redovisas efter varandra. Den deltagande skolan
presenteras till en borjan kortfattat. Dérefter tillhandahdlls en inventering av de
data som skolan har dokumenterat eller har kvar av de processer man genom-
gétt 1 anslutning till de genomforda klimatanalyserna. Utifran detta material
formuleras sedan ett antal 6ppna fragor till de s.k. inkdter som personalen se-
dan fick svara pa via e-post. Kapitlet avslutas med redovisning av svaren och
en sammanfattande analys av modellens formaga att bade i teori och i praktik
kunna 6ka aktorernas ansvarstagande.

6.1.1 De effektiva skolorna - en definition

En forskningsinriktning som i Sverige kom att heta Forskning om effektiva
skolor foddes forst i England genom Rutters och Mortimores stora undersok-
ningar (Rutter, Maugham, Mortimore & Ouston 1979; Mortimore, 1988)
Undersokningar tydde pa att det fanns betydande skoleffekter som paverkade
elevernas prestationer dven sedan man tagit hinsyn till de socioekonomiska
faktorerna. Dessa skillnader pa elevernas prestationer och framgang i skolan
kunde inte forklaras bara med hjilp av de egenskaper som utmirkte de peda-
gogiska och sociala processerna i skolorna. Det man upptéckte var just att dven
organisatoriska faktorer bidrog till skillnaderna i elevernas olika skolresultat.
Senare bekriftades dessa resultat av en rad forskarrapporter frdn USA, Canada,
Holland, Australien och Sverige. (Grosin refererad i Berg & Scherp, 2003;
Grosin, 2004)
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Elevernas socioekonomiska bakgrund &r sdledes inte ett ensamt avgorande skél
for skolframgéng. Det pedagogiska och sociala klimatet kan utformas sé att en
skola kan bidra till 6kad jamlikhet med avseende pa det ekonomiska, sociala
och kulturella kapitalet 4&ven om ett samhaélle priglas av stor ojamlikhet i dessa
avseenden. I forskningen definieras en effektiv skola som en skola dér elever-
nas prestationer vasentligt 6verstiger resultaten i skolor i allmidnhet med mot-
svarande villkor, framst med avseende pa elevernas forkunskaper.

I vissa undersokningar fokuserar man pa den socioekonomiska bakgrunden.
Dessutom tas det hénsyn till elevernas sociala och personliga anpassning till
skolan. Effektivitet definieras i forsta hand med utgangspunkt fran det som &r
foremél for skolans och ldrarens beddmning och dokumenteras genom betyg,
examensresultat och resultat pa nationella prov. (Grosin, 2003) I nagra andra
undersdkningar (se t.ex. Rutter et al, 1979 och Grosin, 2004) har man ocksa
arbetat med elevernas sociala och personliga anpassning som beroende variab-
ler. Grosin podngterar i sammanhanget att detta ingalunda betyder en avsaknad
av kritik frn forskarna gentemot skolans val av kunskaper, formerna for un-
dervisning eller sitt pa vilket resultaten bedoms. Kritiken &r dock underordnad
p.g.a. att elever som uppnér goda resultat i skolan har béttre forutséttningar att
finna sig till rdtta i samhaéllet vad géller vidareutbildning, arbete, medborgar-
skap och socialt vélbefinnande. Dessutom betraktas skolan som en i grunden
legitim institution sprungen ur det demokratiska samhillet med friheter for de
professionella att forma sin undervisning. (Grosin, 2003)

Resultaten i flera undersdkningar visar att dagens skola forsummar att ge
eleverna tillgdng till grundldggande kunskaper och féardigheter vilket dr skolans
nuvarande huvuduppgift och denna forsummelse drabbar dessutom elever
ojamlikt med avseende pi klass och etnicitet. De effektiva skolorna kénneteck-
nas av ett antal gemensamma egenskaper. Rutter et al. introducerar ett begrepp
om skolans ethos for att beskriva de typiska sociopsykologiska sirdragen for
en skola. Ethos definieras som “a set of values, attitudes and behaviours which
will become characteristic of the school as a whole.” (Rutter et al., 1979, p.
179)

Forskning om de effektiva skolorna har utforts i forsta hand 1 offentliga sko-
lor som gor modellen tilldragande ur jimlikhetsperspektiv och hor, enligt Eng-
lund (1996) till en diskurs som kan kénnetecknas av det allminnas goda.
Debatten om denna forskning har tagit upp flera normativa och teoretiska
aspekter. En kritik mot forskningen om effektiva skolor dr att man bortser fran
ekonomiska och sociala orsaker till elevernas bristande skolframgang och
diarmed dven fran socioekonomiska orédttvisor i samhéllet och deras betydelse
for elevernas mojligheter att tillgodogora sig skolan. Risken blir d4 att skolper-
sonal p4 ett onyanserat sitt far skulden for utjdimnande effekter som uteblir.
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En rimligare tolkning av resultaten ar att elevers forutséttningar att tillgodogdra
sig skolgangen eventuellt i sd hog grad betingas av de pedagogiska och sociala
principer samt arbetssétt som kannetecknar den enskilda skolan att i princip
alla barn i ett land som Sverige, oavsett deras genetiska och sociala grundforut-
sattningar kan klara uppnéendemadlen i grundskolan. De enda undantagen é&r
barn med klara utvecklingsstdrningar. (Grosin, 1994, 2004) Detta i sin tur in-
nebdr att det finns inga behov av att i Sverige fordndra skolan géllande ekono-
misk och politisk styrning. Vissa av forskarna inom omrddet anser dock
fortfarande att en del av variansen i elevresultat betingas av biologiskt och so-
cialt grundlagda egenskaper hos eleverna. Séledes kan det fastslés att forskning
om de effektiva skolorna har sin grund i empirisk forskning men har dven se-
nare anvints som en strategi for skolutveckling. (MacBeath & Mortimore,
2001)

6.1.2 Det pedagogiska och sociala klimatet i de mest effektiva skolorna

PESOK, skolornas pedagogiska och sociala klimat, ska enligt Grosin ses:

. som en komplex frukt av djupt liggande vérderingar och normer hos
rektor, skolledning och ldrarkar vilka kommer till uttryck genom praktiska
handlingsmonster som det tagit de vuxna i skolan lang tid att utveckla. (Gro-
sin, 2004, s.7)

Det talas saledes om skolans ethos, kultur eller klimat inom olika forsknings-
traditioner. Grosin véljer begreppet klimat i sin forskning eftersom det beskri-
ver skolan med sina virdemaéssiga och socialpsykologiska egenskaper samt de
forvintningar som utméirker skolledare, lirare och elever. Grosins utgings-
punkt dr organisations- och socialisationsteoretisk och bygger pa antagandet att
elevernas personliga anpassning och handlingsmonster, deras nirvaro, presta-
tioner mm formas i skolan dé& de blir medvetna om de vuxnas grundldggande
varderingar, forvintningar och handlingsménster. PESOK é&r en dynamisk mo-
dell som omfattar savél skolans klimat som faktorer pa strukturell nivd. Den
rymmer tre nivaer:

1. Rektors pedagogiska filosofi, ansats som pedagogisk ledare och
forhallningssétt till skolans mal, virdegrund och arbetsformer
samt forvéntningar och syn pd skolans mdjligheter och begrans-
ningar.

2. Relationen mellan & ena sidan rektors och & den andra 6vriga skol-
ledares och ldrares uppfattning om skolans maél, normer, pedago-
giska kvalitet samt mojligheter och begriansningar.

113



Organisation, arbetsordning och regler som styr de pedagogiska
och sociala handlingsmonstren, relationerna inom kollegiet och
mellan skolans personal & ena sidan och elever och fordldrar & den
andra sidan. (Grosin, 2004)

Den kulturella nivan ar grundldggande och innehdller de dominerande malen,
vérderingarna och teoretiska antagandena hos rektor och ldrare samt samspelar
med skolans struktur. Elevernas resultat och anpassning formas saledes i sam-
spelet mellan yttre villkor och skolans inre pedagogiska och sociala egenska-
per. De kulturella och strukturella faktorerna som lyfts fram genom
forskningen &r foljande:

ett tydligt och demokratiskt men kraftfullt ledarskap fran rektors
sida som framfor allt inriktas pd skolans kunskapsmaél

lararnas delaktighet i utformandet av skolans kultur och struktur
samarbete mellan ldrare om mal och innehdll i undervisning och
fostran

hoga forvéantningar pd eleverna med utgdngspunkt frin att alla ar
laraktiga samt idén att skolans och undervisningens kvalitet, inte
elevernas bakgrund, dr avgorande for deras resultat

uppmuntran och beloning for bra arbete

koncentration till ett begrinsat antal teman under lektionerna
flexibilitet med avseende pa undervisningsmetoder. Interaktiv klass-
rumsundervisning tillsammans med individualisering dér hinsyn tas
till elevers ursprung och kunskapsniva

tydliga normer betriaffande rattigheter och skyldigheter i det sociala
umgénget i skolan

ordning och reda samt bestdmda men maéttfulla sanktioner mot dé-
ligt uppforande

elevfokuserat forhallningssétt frén lirarnas och rektorernas sida

att lararna upptrader som forebilder och auktoriteter

regelbunden utvérdering

samarbete med foréldrar rérande den enskilde eleven

Rektorernas betydelse for de effektiva skolorna framstod under forskningen
som allt viktigare. Rektorn visade sig att ha stor betydelse i skolan genom att
formulera tydliga mal och genom pedagogiskt och didaktiskt ** ledarskap.

** Enligt Grosin (2003, s. 144) har begreppet didaktiskt ledarskap anvints for att beteckna att
en rektor tar ansvar for undervisningskvalitén i sin skola och genom egna eller andra skol-
ledares klassrumsbesdk hdmtar kunskaper om olika ldrares undervisning som sedan
utvérderas tillsammans med elevernas studieresultat under ett utvecklingssamtal med lérar-
na. Begreppet didaktik ska séledes ses i betydelsen undervisningskonst, undervisningsléra.
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Sambandet mellan rektorernas ledarskap och elevernas goda studieresultat be-
kréftades av ménga forskare. (Rutter, Maugham, Mortimore & Ouston 1979;
Mortimore, 1988) Det didaktiska ledarskapet kommer till uttryck genom rekto-
rernas samtal eller direkt i dialoger med ldrarna kring metodfragor som forsk-
ningen om de effektiva skolorna visar. Som bedomningsinstrument f6r PESOK
anvinds ett antal pastdenden som utgér frdn de ovan beskrivna teoretiska ut-
gingspunkterna och som besvaras av ldrare respektive elever. Beddmningsin-
strumentens teoretiska grund &r de senaste trettio arens svenska och
internationella forskning om skoleffekter och effektiva skolor. Metoden bygger
pa antagandet att lararna respektive eleverna kan ses som sagesmén betraffan-
de de egenskaper som kénnetecknar PESOK i den egna skolan. Péstdendena i
klimatformuléren har fyrgradiga svarsalternativ. De flesta fragorna &r formule-
rade sé att alternativet Overensstimmer med ett positivt PESOK.

Vissa dr negativt formulerade men markeras di med en asterisk (*).** Be-
démningsinstrumentet f6r PESOK har datoriserats och gjorts tillgdngligt pa In-
ternet vilket gor det kostnadseffektivt.””

Instrumenten kan anvéndas pa tre nivéer. P& skolorna kan instrumenten an-
vindas for beskrivning och analys av det pedagogiska och sociala klimatet och
som grund for utvecklingsarbete. Dérefter kan man till exempel gora arliga
uppfoljningar. Resultaten presenteras i form av bland annat stapeldiagram och
medelvirden for varje pastdende och faktor for totalklimatet. Det mojliggor sa-
vidl en Overgripande som mer detaljerad analys. Instrumenten kan vidare an-
viandas av en kommun eller stadsdelsforvaltning for utvirdering av skolor.
Instrumenten anvénds dven fOr att bygga en databas som anvénds for fortsatt
forskning om skolors pedagogiska och sociala klimat. Deltagandet i undersok-
ningen ir helt anonymt. Om materialet skall anvéndas for utvardering méste
forst vederborliga politiska och forvaltningsadministrativa beslut fattas.

Instrumenten bestér av tre huvuddelar: formulér och en sammanstéllning av
resultat samt en handledning for rektorer hur en skola kan anpassas till resulta-
ten. Genom tvd webbaddresser kommer man &t formulédren respektive resulta-
ten. Den grundliggande klimatundersdokningen skall utféras genom att
samtliga som kan réknas till kategorin undervisande personal fyller i lararfor-
muldret. Vilka som omfattas kan skilja sig mellan skolor. P4 vissa arbetar till
exempel fritidspedagogerna i huvudsak inom ramen for skolans undervisning
men pé andra inte. Vidare skall eleverna i den avslutande &rskursen i ér 6 alter-
nativt ar 5, ar 9, respektive gymnasiet, (&r 3) fylla i respektive formulér. Det ar
dessutom enkelt att administrera skolklimatformuldren. Genom tvd webbad-
dresser kommer man &t formuldren respektive resultaten. Varje skola far sina
egna l6senord ndr man bestdmt sig for att genomfora undersdkningen. Det har
vidare skapats tvd 6vningsexempel for att ge de professionella en mdjlighet att
bekanta sig med testet i forvag.

* Dock har de negativt formulerade frigorna tagits bort i senare versionen av PESOK.
35 Se vidare PESOK-formulir och/eller pa http://web.ped.su.se/PESOK/.
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6.1.3 Effektiva skolor-modellen som skolutvecklingsmodell

De tidigaste anstrangningarna att forsoka forbéttra eller fordndra skolklimatet
lyckades mindre bra. Erfarenheterna av dessa forsok hjilpte dock forskarna att
se hinder och brister i denna process. Villkoren for fordndring visade sig vara
ett ultimatum kring skolans existens och rektors betydelse som fordndrings-
agent. Successivt utvecklas sedan PESOK till en skolutvecklingsmodell.

Skolutveckling i1 detta perspektiv fokuserar pd ett vardagsarbete i skolor
som efterstravar att uppfylla tydliga mal som &r grundade p& empirisk forsk-
ning om vad som generellt sett dr utméarkande for en effektiv skola. Genom
aterkommande utvérderingar kontrolleras méluppfyllelsen. Speciellt intressan-
ta for utvirdering blir skolors lednings- och styrningsstrategier.

Rektor ska inrikta sig pa utveckling av undervisningen genom pedagogiskt
och didaktiskt ledarskap som via utvérderingar syftar till att 6ka undervis-
ningskvalitén vilket i sin tur forbéttrar elevernas resultat. Rektor ska organisera
arbetet sd att det frigdrs mer tid for att utveckla undervisningen. Gemensam
policy for badde grundlédggande pedagogiska fragor och fostran samt sanktioner
for daligt uppforande och premiering av gott uppférande och/eller goda studie-
resultat utarbetas. Man ska genomfora utvirderingar av elevers kunskaper och
skolledningens verksambhet i syfte att paverka utvecklingen av undervisningen.
Dessutom ska skolklimatet stirkas genom att reda ut skillnader mellan elevers
och ldrares syn pé olika faktorer som ingér i klimatet. (Berg & Scherp, 2003)
Grosins forskning om Effektiva skolor har pdgétt sedan 1980-talet i Sverige
och visar och bekréftar resultaten i de internationella undersékningarna. Det
finns stora svdrigheter i att forindra skolklimatet men dessa kan &vervinnas
genom en langsiktig process dir skolutvecklingen har stdd hela vigen fran
kommunen via rektorn till enskilda ldrare. Rektorernas didaktiska och pedago-
giska ledarskap ska utvecklas genom fortbildning sé att de vagar std som for-
andringsagenter. Skolorna bor utveckla en organisationsstruktur som dr
anpassad till utvecklingen av undervisningen. Undervisning i klassrummen
maste utvirderas och ldrama ska diskutera sin undervisning 6ppet med bade
kollegor och rektorer. (Grosin, 1991, 1996, 2002)

Alla skolans aktorer ska vidare vara delaktiga och skolutvecklingsplaner
skall visa végen till hur mélen skall uppnds. PESOK i effektiva skolor innebér
vidare att ansvaret for undervisningens kvalitet och elevernas studieresultat
framst ligger hos rektorerna och inte hos ldrarna. Det dr séledes skolklimatet
och lararskickligheten som blir avgérande for elevernas resultat. Fragan om
vad som bestimmer elevers studieresultat samt sociala och individuella an-
passning i skolan har utgjort en av huvudfrigorna inom den pedagogiska
forskningen.
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6.2 Analys av Effektiva skolor-modellen

Syftet med denna analys av Effektiva skolor-modellen for skolutveckling och
klimatanalyser’® som redskap &r att finna exempel for modellens formaga och
sétt att synliggdra ansvarsfrdgor och 6ka ansvarstagandet i skolan. Under ana-
lysen dr det ibland svart att skilja mellan Effektiva skolor-modellen och red-
skapet klimatanalys.

Vad giller de teoretiska referensramarna for forskningen om effektiva sko-
lor bestér de av en kombination av flera teorier: effektiva skolors teori av Mor-
timore (1988) och Rutter (1979); teorin om skolklimat, dir Grosin (1996)
kombinerar forskning om béde skolkultur och skolklimat; (McNamara, 1999)
ledarskap och managementteori, pedagogiskt ledarskap och skolans mél, trans-
formationellt och transaktionellt ledarskap samt skolforbéttringsteori. (McNa-
mara, 1999)

Modellen/redskapet syftar till skolutveckling som ytterst gynnar skolans
huvudaktdr, eleven. Den syftar vidare till att synliggora skolans position gent-
emot de krav som kommer uppifran institutionen. I den meningen kan model-
len sédgas utgd frén ett s.k. top-down perspektiv péd skolutveckling. Den syftar
till att minska glappet eller misspasset i forstaelsen av uppdraget i métet mellan
skolan som institution och skolorganisationer. Modellen och klimatanalysen
fungerar sdledes sdsom nagot slags jordmdnsanalyser infor stundande skolut-
vecklingsarbete. Forskning om effektiva skolor lyfter fram vikten av att stirka
undervisningen och forbittra elevernas kunskapsresultat genom att aktivera de
inblandade aktorerna.

Genom enkéter som utgér frén flera teoretiska utgdngspunkter himtade ur
forskning om skoleffekter och effektiva skolor uppméirksammas ldrare och
elever pa de brister men dven de mojligheter som finns inbaddade i det peda-
gogiska och sociala klimatet.

Syftet med skolutveckling blir da att genom att dndra skolklimaten &stad-
komma kvalitetsforbéttring av undervisning. Effektiva skolor-modellen utgér
sdledes fran befintlig forskning och inkluderar det statliga uppdraget mer im-
plicit. D4 kan skolutvecklingen ses som en strukturerad vég varigenom de pro-
fessionella vigleds mot de forutbestimda malen. Utifrdn det ovan sagda kan
man betrakta skolutvecklingsstrategin som pendlande mellan tva olika ldgen i
sin process. Effektiva skolor-modellen utgér forst frdn teorin men overgar se-
dan till en tillimpningsfas. Den utgar fran forutbestimda utvecklingsmal som
begrinsar det professionella svingrummet. Strategin &r till for att skapa en viss
likriktning och samsyn som kan exkludera de oliktdnkande i en organisation.

* Fortsdttningsvis anvinds bendmning klimatanalys vid tal om L. Grosins kulturanalys for att
skilja dessa kulturanalyser at. P4 motsvarande sétt anvénds Effektiva skolor-modellen
som beteckning for Grosins modell for skolutveckling. Dérutdver anviands upphovsmén-
nens namn dé det inte endast syftas pa kulturanalys eller modell.
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Som fordndringsagent anvénds rektorn som ytterst ansvarar for utvecklingsar-
betet. P4 det hir séttet mojliggors rektorns utdkade inflytande bade pa de kol-
lektiva och individuella nivderna i organiserandet av undervisningen.

Malet for skolutveckling for denna modell &r att forstirka och forbéttra un-
dervisningen for elevers bésta. Effektiva skolor-modellen visar végen till 6kad
maluppfyllelse och bittre elevresultat med hjélp av strukturer och styrinstru-
ment. Strategin kan vidare anses vara processinriktad d4 den genomfors i flera
varv och under lang tid.

Effektiva skolor-modellen bestar av genomforandet av flera enkéter riktade
mot larare och elever. Den utgar fran forskningsresultaten om de effektiva sko-
lorna och ar uppdelad i &mnesomraden som rektor som pedagogisk ledare och
skolledningen; forvantningar, enhetlighet inom kollegiet om principer och
krav; sociala aspekter och social kontroll; elevfokuserat arbetssitt; grund-
laggande antaganden om elevers inldrningsformaga; skolans aktivitet gentemot
hemmen; lararsamverkan och samarbete; ldrarens arbetsmiljo; lararens sjélv-
tillit och utveckling; undervisning och utvirdering. Enkéten kan anvindas som
ett bedomningsinstrument med ett antal pdstdenden som utgér frdn ovan be-
skrivna teoretiska utgangspunkter. Pastdendena i klimatformuldren har ett fyr-
gradigt svarsalternativ. Den kan vidare anvéndas pd tre olika nivéer: som
analys péd skolklimatet, som utvérderings- och uppfoljningsinstrument samt
som utvirderingsinstrument for kommuner. Vidare kan resultaten i en databas
av svaren anvéndas till forskning om skolors sociala och pedagogiska klimat.

Resultaten presenteras i form av stapeldiagram och medelvirden for varje
pastdende, faktor och for totalklimatet. Enkédterna utfors helt anonymt. Klimat-
analys som metod forlitar sig pd forskningsresultaten och en stark, aktiv och
engagerad rektor. Effektiva skolor-modellen anvdnder som metod dven en re-
kommendation om ett antal forh8llningssitt, regler och normer for forbattrad
undervisning. Effektiva skolor-modellens metod kan i sin helhet utféras nastan
helt utan extern hjélp. Metoden utvecklas och forbittras stdndigt. Modellen kan
1 stort ses som ett top-down forfarande vad giller skolutveckling. Det gors en
atskillnad mellan beslutfattare och verkstéllare av utvecklingsétgérder.

6.3 Effektiva skolor-modellen i praktiken

6.3.1 Inledande datakéllor for studien

Data for empirin dr hdmtade frdn en skola som har anvént klimatanalys som
utvecklingsredskap. Data bestdr av en inledande inkét till rektor/utveck-
lingsansvarige och all den dokumentation som skolan har kvar och/eller har ve-
lat delge for denna undersokning fran sina klimatanalysprocesser.
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Vidare har det anvints information frn skolan som har hamtats frn dess hem-
sidor, arbetsplan, utvecklingsplan mm. Datakéllorna bestar saledes av de inle-
dande enkiterna, informationsmaterial fran skolan, dokumentation av de
klimatanalyser som har utforts i skolan samt de inkéter som utfordes i skolor-
na. Eleverna deltar i denna unders6kning endast indirekt genom att deras svar
uppmérksammas i sammanhanget da lararsvaren analyseras. Undersdkningen
har inte haft till syfte att involvera elever via inkiter.

6.3.2 Klimatanalysens datakéllor

Vad giller klimatanalyser anvénds utfallen frdn klimatenkéten eller bedom-
ningsinstrumenten for skolklimat som utgéngspunkt och huvuddatakilla. Bade
ett lararformulér och ett elevformulédr har anvénts. Skolan har genomfort kli-
matanalysen fyra gdnger. Enkéterna &r utforda ar 2000, 2001 och 2002 och den
sista ar 2004. Avsikten dr saledes att studera den fordndring, bade den positiva
och den negativa, som har skett i skolorganisationen under de fyra aren och i
huvudsak pa grund av de genomf6rda klimatanalyserna. Denna foréndring syn-
liggdrs utifrén de fyra enkétresultaten. Studien syftar vidare till att hitta spar for
okad ansvarsforstaelse med hjélp av klimatanalyserna.

For att bedoma det pedagogiska och sociala klimatet (PESOK) i skolor har
ett métinstrument, klimatenkét, utvecklats av Grosin och McNamara. (McNa-
mara, 1999; Grosin, 2004) Instrumentet dr avsett att anvindas for flera syften
och bestar av fem olika kategorier av enkéter. Dessa kategorier avser ldrare och
elever pé olika delar av vart skolsystem. De ska kunna anvéndas som redskap
for att analysera det pedagogiska och sociala klimatet inom en skola och dven
som grund for utvecklingsarbetet. De ska ddrutdver kunna nyttjas av kommu-
ner for utvirdering av och jimforelser mellan skolor. Dessutom kan de anvén-
das som insamlat datamaterial for en databas som ska kunna nyttjas for fortsatt
forskning om skolors pedagogiska och sociala klimat.

Instrumentet bestdr av tvd delar: webbaserade formuldr och resultaten av
dessa. Vidare ska eleverna i de avslutade arskurserna (&r 5 eller 6 samt &r 9 pd
grundskolan och ar 3 pd gymnasiet) genomfora enkdten som bestar av ett
mindre antal frdgor &n lararenkéterna. Lérar- och elevenkiten ifylls av samtliga
berdrda larare och elever pa en skola via Internet och sker helt anonymt.
Lérarformuldret har utformats med hjélp av 13 faktorer som var och en inne-
haller ett antal frAgor. Svarsalternativen ar fyra och darutdver finns ett alterna-
tiv som bendmns vet ej men som dock inte rdknas in i de slutliga resultaten.
Resultatet redovisas for varje frdgealternativ och ett medelvérde av dessa fra-
gor sdsom for hela faktorn redovisas. Dessutom illustreras svaren i form av
stapeldiagram.
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Faktorerna &r foljande:

Forvantningar (4 frdgor)

Enhetlighet inom kollegiet om principer och krav (12 frégor)
Sociala aspekter och social kontroll (10 fragor)
Elevfokuserat arbetssétt (6 fragor)
Grundlidggande antaganden (3 fragor)

Skolans aktivitet gentemot hemmen (7 frgor)
Lararsamverkan och samarbete (10 frdgor)
Lararnas arbetsmiljo (4 fragor)

Lérares sjélvtillit och utveckling (5 fragor)
Undervisning (6 fragor)

Utvérdering (4 fragor)

Rektor - pedagogiskt ledarskap (19 frgor)
Skolledningen (5 fragor)

Elevformuléret i sin tur bestar av 8 faktorer:

Forvantningar (4 frgor)

Uppfattning om ldrarnormer (14 fragor)
Lérares stod (5 fragor)

Undervisningen (5 frdgor)
Elevmedverkan (4 fragor)

Miljon i skolan (3 frigor)

Skola - hem (5 fragor)

Skolledningen (6 fragor)

Enkiéten ar uppbyggd med ett antal pastdenden som respondenten forvéntas ta
stdllning till. Varje frdga/pastdende har fyra fragealternativ pd en ordinalskala
med svarsalternativen: stimmer inte alls, stimmer déligt, stimmer ungefar och
stdmmer precis.”’” For ldrarenkéten tillkommer dessutom ett vet ej-alternativ.
Reliabilitet avser tillforlitligheten i ett métforfarande och om en pétagligt stor
andel respondenter har svart att ta stéllning till en given friga bor detta ifrdga-
sattas. (Carlson, 2004) Darfor uppmérksammas dven antalet vet ej-svaren un-
der analysen. Nér samtliga frdgor har besvarats bearbetas resultaten och en
redovisning for hela skolan kan presenteras. Om man har missat att besvara
nagon fraga meddelas detta och respondenten kan rétta till felet. Saledes finns
ingen risk for partiellt bortfall i undersékning.

Beddmningsinstrumentets reliabilitet i sin helhet har undersokts och slutsat-
sen dr att det uppvisar relativt sett goda egenskaper med avseende pé reliabili-
tet med undantag for enstaka grupper. (Carlson, 2004)

37 Qe vidare PESOK formulir pa http://web.ped.su.se/PESOK/
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6.3.3 Skola B

Skola B, dér fyra klimatanalyser genomforts, ligger i en av de sddra fororterna
i Stockholmstrakten och omfattar forskoleklass och grundskola &rskurs 1-5.
Skolan har (ar 2008) ca 300 elever. Skolan bedriver dven fritidsverksamhet for
elever fran forskolan till och med &rskurs tre. Arskurs 4-5 elever kan delta i s.k.
eftermiddagsverksamhet ett par timmar varje dag. Skolan har dven verksamhet
i form av en forberedelseklass. Arbetslagen dr organiserade arskursvis for F-3
och 4-5 dir fritidspersonal och personalen for de praktisktestetiska &mnena ar
integrerade. Under de senaste dren har omorganisationen i kommunen lett till
en minskning av den bitrddande rektorns tjdnst i skolan som nu endast bestar
av 40 procent.

Skolan valdes till denna undersokning pd forslag av Lennart Grosin d4 han
anser att skolan &r en bra representant for ett lyckat genomforande av klimat-
analyser trots att yttre organisatoriska och strukturella omsténdigheter forand-
rades i1 skolan drastiskt under de fyra genomforda klimatanalyserna. Dessa
fordndringar &r sdledes synliga i resultaten och kan utldsas genom att jimfora
resultaten i de olika analysomgéngarna.

Den empiriska studien i skolan paborjades med en presentation per telefon
for rektor tillika ansvarig for alla analyser. Dérefter skickades informationsma-
terial till skolan om projektet och dess omfattning. Ett samtyckesavtal formule-
rades och skickades av rektor i returpost underskrivet tillsammans med all info
som skolan hade/ville delge om den/de utférda klimatanalysen/erna. Dérige-
nom har studiens informations- och samtyckesavtal fullfoljts.

En inledande inkdt, bilaga 1, fylldes i och returnerades av rektor och omfat-
tar vissa bakgrundsfakta kring analysen. Forsta enkéten utfordes i maj 2000.
Naésta analys utfordes 2001, den dédrpa 2002 och den senaste 2004. Skolan ini-
tierade séledes kontakten i samband med en fortbildningssatsning for skolleda-
re i Stockholm. Modellen uppfattades av skolan som det mest seridsa i den
uppsjo av konsulter som presenterade sina koncept i samband med utbildnings-
satsningen for skolledare.

Den dévarande rektorn och bitrddande rektorn i skola B organiserade och
ledde arbetet. I de tvé forsta analyserna deltog endast skolans ldrare och for-
skolldrare. Samtliga i personalen, ldrare, forskollédrare, fritidspedagoger och
barnskoétare i skolan deltog i1 de tvé sista analyserna. Fortfarande (2008) arbetar
22 av dessa kvar i skolan. Handledningstillfallen under den forsta klimatanaly-
sen (med en extern handledare/forskare) uppgick till ca 7-8 gdnger och skottes
1 huvudsak av Lennart Grosin.

Klimatanalysprocessen forsvarades i borjan pd grund av bristen pa datorer
som gjorde det hela lite tidsddande, larare/elever skrev pd papper och rektorn
sjilv matade in allt i datorn. Personalens engagemang under processen var bra
enligt rektorn. Efter analysrundor har resultaten utvirderats. Skolan utvarderar
sin verksamhet arligen.
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Den sista enkéten visade dock ett missndje med ledarna som enligt personalen
hade blivit mindre synliga i verksamheten vilket verifierades av rektorn.
Missndjet hade sin grund i de kraftiga strukturella forandringarna i stadsdelens
omorganisering av rektorsomrddena som gjorde att rektorns uppdrag fordndra-
des markant. Efter omorganisationen minskades dven den andra skolledartjans-
ten med 60 procent i skola B. Dessa strukturella fordndringar forsvagade
ledarskapet i skola B och kan ha @ventyrat den pdgdende skolutvecklingspro-
cessen da rektorns roll som ledare av processen har en central plats i Effektiva
skolor-modellen. Rektorn uppger vidare att skolan gérna skulle vilja utfora fle-
ra klimatanalyser men &r for tillféllet forhindrad av ekonomiska skal.

Rektorn uppger vidare att det dr viktigt att vara medveten om att man kan fa
svar om sin egen roll som dr mindre roliga att ta del av. Det &r viktigt att ha
ndgon att resonera med kring svaren. Rektorn uppger att under en period, strax
efter en analysrunda, 6kar personalens ansvarstagande men den méste under-
hallas. Rektorn uttrycker detta sdsom att ’kravmaskin”-mentaliteten blev mind-
re hos ménga och samtidigt 6kade forvantningarna pa rektorn som nérvarande
pedagogisk ledare till en nivd som periodvis blev orimlig. Forstéelse och tolk-
ning av laroplanerna har enligt rektorn blivit tydligare, speciellt vad det innebar
att arbeta enligt malstyrning.

Avslutningsvis anger rektorn att som rektor och pedagogisk ledare for sko-
lan var det hér arbetet ovérderligt och denne saknar nu ett liknande samman-
hang. Det dr viktigt att 4 sétta ord pd sin praktik, framfor rektorn. Dessa
rektorssvar utifrdn den inledande inkédten tolkas och diskuteras senare i detta
kapitel.

6.3.4 De genomforda klimatanalyserna — en inledning

Inledningsvis kan konstateras att skola B har ett bra PESOK dé de flesta fak-
tormedelvirden Overstiger viardet 3. Skola B &r sannolikt en effektiv skola
eftersom den har sddana goda PESOK viérden som é&r typiska for effektiva
skolor. Klimatanalyserna i skola B visar i stort, sifferméssigt, marginella for-
andringar frn &r 2000 till 2004. Det ska hir tas fasta pd de faktorer dir for-
andringen har varit som storst, bdde det positiva och det negativa. Efter
granskning av svaren pa faktorniva studeras dessa dven pa frageniva. Forst
behandlas lararformuldrets resultat och dérefter elevformuléret. Dessa resul-
tat vigs sedan ihop. Eftersom resultaten ges i form av ett faktormedelvérde
anvinds dessa dven i denna analys som utgdngspunkt. De faktormedelvirden
som undersoktes dr de som pavisade en forandring mot det béttre eller simre
mellan aren.

I redovisningen tas det d&ven upp de fragor i faktorn dir variationen har varit
som storst for att synliggdra det som mest har paverkat utfallet. Dessa fordnd-
ringsaspekter formuleras slutligen till de 6ppna fragor som anvénds senare vid
personalinkater.
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Foéljande framstillning bygger pad data frdn de fyra utforda enkétresultaten.
Foérdndringar under métningsperioden illustreras med hjdlp av Excels poléra
diagram.

6.3.5 Lararformulédren i skola B - faktorjdmforelse 2000, 2001, 2002 och
2004

Utifrén den forsta klimatanalysen (&r 2000) gér det att urskilja en uppfattning
om hur det var i skolan i borjan av det nira samarbetet som sedan utvecklades
mellan rektorn i skolan och forskarna. Detta samarbete dvergick successivti en
handledningssituation som visserligen fick sin upprinnelse i PRIS-projektet
men som fortsatte dven efter att det storre projektet var avslutat. Samarbetet
tog sig dven formen av en utveckling av skolplan i Skola B. Ar 2001 kan man
se en tydlig forbattring av skolklimatet. Men den positiva trenden fortsétter inte
utan vinds till en nedgéng frén ar 2002. Den mest rimliga tolkningen av orsa-
kerna for detta kan hérledas dels fran att handledningen upphér och dels att
skolorna i den aktuella stadsdelen hamnar i en bade ekonomisk och pedagogisk
kris genom att man aterinfor rektorsomréden i stadsdelen. I Skola B blir en an-
nan rektor 6verordnad rektor och med de stora sparbetingen forsvinner en stor
del av de ekonomiska resurserna som tidigare anvindes for pedagogiskt ledar-
skap.

1. Férvantningar
e

13. Skolledning — 2. Enhetlighet inom kollegiet

12. Rektorn - pedagogiskt /

\\ 3. Sociala spelregler och social
ledarskap a A

kontroll

/ ) 2000
11. Utvardering \L Y / 4. Elevfokuserat arbetssatt 2001
| | 2002
\ 2004

5. Grundlaggande antaganden

4)/6". Skolans aktiviteter gentemot
hemmen

/—\7/ Lararsamverkan och samarbete

9. Lararnas sjalvtillit ocﬁ\“ =
utveckling

8. Lararnas arbetsmiljo

Figur 6.1 Kontrastering av faktormedelvérden i alla lararenkéter 2000-2004

Lérarenkéten &r 2000 genomfordes med 14 personer, dr 2001 med 11, &r 2002
med 24 och &r 2004 med 31 personer i skola B. Okningen av deltagande per-
soner beror enligt rektorn pa att de tva senaste klimatanalyserna utfordes dven
med skolans fritidspersonal. Dessutom har skolan vuxit och saledes dkat sin
personalstyrka mellan dren 2000 och 2004. Detta faktum gor att validiteten i
svaren Okar da det finns fler som besvarar enkétfrdgorna.
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Overlag visar diagrammet att skolan uppnir en god &verensstimmelse vad
giller det totala faktormedelvérdet.*® Skolan kan sdgas vara en effektiv skola
da totalmedelvardet for faktorer var 3,16 ar 2000, 3,51 ar 2001, 3,41 ar 2002
och 3,27 ar 2004 (se tabell 6.2 nedan). Fordndringarna eller variationerna ar
mattliga men synliga i de flesta faktorer.

Faktorn 3 samt faktorerna 7 och 8 visar storsta variationen fran idealvérdet
4 1 denna skola vid samtliga méatningstillfdllen. Detta visar att skolorganisatio-
nen i frdga har kvarvarande ldgre virden vid dessa faktorer &ven om marginella
fordndringar har skett overlag. Tabellen visar att de storsta skillnaderna &r syn-
liga mellan klimatanalyser ar 2000 och 2001. Tabell 6.2 visar fordndringen mer
i detalj.

Tabell 6.2 Faktormedelvérden, larare 2000, 2001, 2002 och 2004

Faktormedelvirden arsvis

Faktorer 2000 2001 2002 2004  Faktor
medelvéirde
1. Forvantningar 3,61 3,79 3,61 3,40 3,60
2. Enhetlighet inom kollegiet 3,23 3,50 3,47 3,30 3,37
3. Sociala spelregler och social kontroll 2,77 3,09 2,96 2,91 2,93
4. Elevfokuserat arbetssiitt 3,33 3,68 3,56 3,42 3,50
5. Grundliggande antaganden 3,12 3,68 3,53 3,23 3,39
6. Skolans aktiviteter gentemot hemmen 3,57 3,62 3,78 3,71 3,67
7. Lirarsamverkan och samarbete 2,79 3,33 3,13 3,11 3,09
8. Lirarnas arbetsmiljé 2,68 3,06 2,99 2,98 2,93
9. Lararnas sjilvtillit och utveckling 3,31 3,48 3,61 3,53 3,48
10. Undervisning 3,20 3,68 3,66 3,54 3,52
11. Utvirdering 3,21 3,59 3,33 3,24 3,34
12. Rektorn — pedagogiskt ledarskap 3,20 3,64 3,45 3,17 3,36
13. Skolledning 3,04 3,54 3,28 2,93 3,20
Totalfaktormedelviirden 3,16 3,51 3,41 3,27 3,33

Pé frageniva visar resultaten dalande vérden i 73 av 94 frdgor som motsvarar
72 procent av alla svar. Vad géller faktormedelvérden ar férdndringen synlig i
12 av 13 faktorer som i sin tur motsvarar 92 procent. Frgor kring ledarskap
visar dven de dalande virden i 16 av 19 frdgor som motsvarar 87 procent av
alla svar. Detta kan kanske forklaras av och kan bero péd de stora strukturella
fordndringarna som skedde i skolan vilka inte minst paverkade skolledarnas
uppdrag under perioden 2002 och 2004. Dessutom hade skolan ingen extern
handledare under denna period.

38 De enskilda enkiiternas medelvirden var foljande: ar 2000> 3,16, ar 2001> 3,51,
ar 2002> 3, 41 och ar 2004> 3,27.
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1. Férvantningar
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3. Sociala spelregler och social
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Figur 6.2 Kontrastering av medelvirden av faktorer i lararenkéter 2000 och 2001.

Om man utgér ifrén den forsta métningen och enkédtgenomforandet &r 2000 och
betraktar det som bas for jamforelse med de dvriga enkdtundersdkningarna si
kan man se en fordndring 4t det positiva hallet redan vid nésta métning ar
2001. Skillnaden bestar av en forbéttring av resultaten vid alla de 13 faktorer-
na.

Skillnaden &r som storst vid faktor nummer 5 vid Grundldggande antagan-
den och minst vid faktor nummer 6, Skolans aktiviteter gentemot hemmen.
Faktor nummer 5 faller tillbaka i de dérpa foljande enkdtomgangarna dven om
de inte riktigt nar ned till nivan frén ar 2000. Déaremot stirks faktor nummer 6
ar 2002 och sjunker aterigen &r 2004.

Men nér man fortsétter att spegla enkétresultatet fran ar 2001 mot resultat &r
2002 sjunker resultaten dverlag utom vid tvd faktorer, faktor 6 och faktor 9.
Okningen ar dock liten (0,16 vid faktorerna 6 och 0,13 vid faktor 9) i dessa tvé
faktorer. Den storsta minskningen har skett vid faktorerna 11 och 13 som bada
hade minskat med 0,26 enheter. Ar 2004 sjunker alla virden ytterligare.

Jamfor man resultaten vid utgdngsléget ar 2000 med den sista enkdtunder-
sokningen &r 2004 kan man konstatera att fordndringarna &r relativt smé, och
det gér att se klara forbattringar vid faktorer 6 till 10 (se figurer 6.2 och 6.3.)
Klara forsdmringar dr synliga vid faktorerna 1 och 13. Det &r bade dessa for-
battringar och forsdmringar som blir intressanta for denna analys. Men efter-
som det dr endast de positiva fordndringarna som verkar vara bestdende under
alla fyra enkdtomgéngarna koncentreras analysen till dessa. For att fordjupa
analysen ytterligare granskas i fortsittningen faktorernas frdgenivé i faktorerna
6-10. Analysen utgér alltsd frdn enkdtomgdngarna ar 2000 jamfort med ar
2004. P& fragenivén avses det att skildra den storsta skillnaden mellan enkat-
omgéngarna.
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Dessa skillnader kan saledes visa badde en forbéttring eller en forsdmring av re-
sultaten. Utifran tabellerna 6.2 och 6.3 kan dessa positiva fordndringar studeras
statistiskt.

1. Férvantningar
4 %

13. Skolledning . 2. Enhetlighet inom kollegiet

-

3. Sociala spelregler och social

12. Rektorn - pedagogiskt
ledarskap : / 1 kontroll

11. Utvérdering {— / x . N\, 4 Elevfokuserat arbetssatt 568

| BN ‘ 2004
\ . J J
10. Undervisning <% \ . / 5. Grundldggande antaganden
N . //r/
9. Lararnas sjalvtillit och. =g, 7,/ 6. Skolans aktiviteter gentemot
utveckling W N hemmen
7. Lararsamverkan och

8. Lararnas arbetsmiljo"
samarbete

Figur 6.3 De mest positiva fordndringarna mellan 2000 och 2004

Tabell 6.3 Kontrastering av medelvérden av faktorer i lararenkéter 2000 och 2004.

Faktormedelviarden arsvis

Faktorer 2000 2001 2002 2004
6. Skolans aktiviteter gentemot hemmen 3,57 3,62 3,78 3,71
7. Lararsamverkan och samarbete 2,79 3,33 3,13 3,11
8. Lirarnas arbetsmiljo 2,68 3,06 2,99 2,98
9. Lairarnas sjilvtillit och utveckling 3,31 3,48 3,61 3,53
10. Undervisning 3,20 3,68 3,66 3,54

P& denna analysniva sker séledes en jimforelse av frAgorna i de olika faktorer
som beddmdes visa en bestdende fordndring mellan aren 2000 och 2004. Pa
frAgenivan tas det sdledes hédnsyn till bdde de positiva och negativa fordndring-
arna. Denna analys syftar slutligen till skapandet av de inkétfrdgor som ska be-
svaras av skolornas personal.

6.3.6 Faktorernas frigeniva

Nér man studerar fordndringar pd frageniva (se figurer 6.4. a, b, c, d, e) visade
sig att vid faktor 6, Skolans aktiviteter gentemot hemmen, vid frdgorna num-
mer 38 och 41, framkommer storst skillnad ar 2000 jamfort med &r 2004. Fra-
ga 38 lyder: Forédldrarna underrittas alltid om ldrarna tycker att deras barn
uppfor sig illa i skolan.
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Fraga 41 handlar om ifall majoriteten av fordldrarna deltar i fordldramoten.
Forandringar i dessa frgor visar att kontakten mellan hem och skola har 6kat
genom &dren. Denna utveckling dr i linje med konceptet om de effektiva skolor-
na dir forildrarnas samverkan med skolan betonas. Aven vikten av tydliga
normer och sociala relationer framhévs i skolan.

Faktor 6 fragor

Faktor 6 frdga 36

Faktor 6 fréga 42 Faktor 6 fréga 37

—4—2000
——2001

2002
—>¢=2004

Faktor 6 frga 41 ™) Faktor 6 friga 38

Faktor 6 fraga 40 —Faktor 6 fréga 39

Figur 6.4.a. Faktorernas frageniva

Inkitfraga 1 utifrén faktor 6 lyder: Enkiterna visar en tydlig forbéttring av
kontakterna mellan skolan och fordldrarna/hemmen under aren 2000 och 2004.
Vad tror du ligger bakom denna fordndring?

Faktor 7 fradgor

Faktor 7 fraga 43
4

2000
—#—2001
2002
»¢-2004

Faktor 7 fraga 46

Faktor 7 fraga 48

Figur 6.4. b Faktorernas frageniva
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Vid faktor 7, Lararsamverkan och samarbete, (se figur 6.4. b) dr det frdgorna
46, 47 och 49 som har den storsta forbattringen mellan &r 2000 och ar 2004.
Fraga 46 har ordalydelsen: Jag har stod av mina kollegor for arbetet med att
vélja innehll och metoder i undervisningen. Forbéttringen bestér av en 6kning
med 0,79 enheter (2,93>3,67).

Fraga 47 lyder: I den hér skolan finns det ldrare som har sérskilt ansvar for
att leda arbetet med att utveckla metoder och innehall i undervisningen. Ok-
ningen sker frén vérdet 1,91 ar 2000 till vardet 2,89 ar 2004.

Fraga 49 lyder: I den hér skolan utgér de mer erfarna ldrarna ett aktivt stod
for nyexaminerade och mer oerfarna. Skillnaden till det béattre har var 0,78.
Alla dessa resultat visar att lararsamverkan har dkat i skolan. Dock visar faktor
7 aven fragor med forsdmrade resultat vid frdga 50 och 52. Utvérderingen av
lararnas arbete och gemensam formulering av kravnivder for undervisning och
betygskriterier har forsdmrats. Uttryckt med siffror har férsdmringen hédr varit
relativt liten, vid fraga 50 endast 0,21 enheter men vid fraga 52 har resultatet
sjunkit fran 4,0 till 3,45.

Inkétfraga 2 utifran faktor 7 lyder: Lararsamverkan i stort har dkat i skolan
sedan &r 2000, trots detta, utvirderar inte lirarna i samma utstrdckning sitt ar-
bete, formulerar inte kravnivder eller betygskriterier mm tillsammans enligt
enkétsvaren — vad kan detta bero pa?

Faktor 8 fragor

Faktor 8 fréga 53

2000
——-2001
2002
2004

Faktor 8 fraga 56

Faktor 8 fréga 54

Faktor 8 fréga 55

Figur 6.4. c. Faktorernas frageniva
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Faktor 8, figur 6.4. ¢, handlar om Lérarnas arbetsmiljo och visar att resultaten i
frdgorna 55 och 56 har dkat mellan aren. Resultat i fraga 55 med ordalydelsen:
Det finns goda arbetsutrymmen for lararna i skolan har 6kat med 0,48 enheter.
Fraga 56 lyder: De utrymmen som dr avsedda for ldrarnas avkoppling ar ut-
maérkta, och har 6kat med precis lika mycket som den forra frgan. Denna 6k-
ning kan ses spegla forbéttrad arbetsmiljo for ldrare.

Inkétfraga 3 utifran faktor 8 lyder: Vad &r det som gor, enligt dig, att 1dramas
arbetsmiljo i skolan upplevs ha forbéttrats under dren?

Lérarnas sjélvtillit och utveckling, vid faktor nummer 9 (figur 6.4. d) visar
att resultatet vid frdgan 61, Man kénner att man utvecklas som pedagog i den
hér skolan, har minskat med 0,19 enheter (2000>3, 54>2004> 3, 35). Minsk-
ningen dr méttlig men visar dnda ett missndje med skolans forméga att utveck-
la det pedagogiska arbetet. Friga nummer 57, Den absoluta majoriteten av
lararna pé skolan &r entusiastiska och engagerade i sitt arbete, visar ddremot en
okning i resultatet med 0,41. Anmaérkningsvart hir ar att 6kningen sker fran
3,46 &r 2000 till 3,87 ar 2004. En liten 6kning har &ven skett vid frdga nummer
58, De flesta lérare i den hér skolan har ett gott sjdlvfortroende nér det géller
att framfora sina asikter vid konferenser och sammantriden. Okningen #r 33
hundradelar. Sammantaget anser ldrarna sig ha en stor sjilvtillit men onskar
eventuellt ytterligare stod i den pedagogiska utvecklingen.

Inkétfraga 4 utifrén faktor 9 lyder: Vad skulle du vilja prioritera i utveckling-
en av skolan?

Faktor 9 fragor

Faktor 9 fr&ga 57

Faktor 9 fréga 61 & Faktor 9 fréga 58
2000
——2001
2002
2004

Faktor 9 fréga 60 Faktor 9 fréga 59

Figur 6.4. d. Faktorernas frageniva
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Vid faktor 10, (se figur, 6.4. ¢) Undervisning, har fragorna 63 och 65 fordnd-
rats mest under ar 2000 och 2004. Fraga 63, Forutsittningarna att dgna den i
schemat angivna lektionstiden till undervisning &r fullt tillfredsstdllande vid
skolan, pavisar den storsta fordndringen. Frn 2,92 &r 2000 till 3,43 &r 2004.
Fraga nummer 65, Det dr en policy i den hér skolan att ingen elev skall ga ut
frén skolan utan grundldggande basfardigheter och baskunskaper, har forbatt-
ras fran 3,30 till 3,72 under perioden. Resultatet visar att ldrarna i okad ut-
strickning fir 4dgna sig at det som de anser dr deras huvuduppgift,
undervisningen. Resultatet i friga 65 intygar vidare ldrarnas forstdelse for sitt

uppdrag.

Inkétfraga S utifrdn faktor 10 lyder: Hur forsékrar du dig om att eleverna
uppnar grundldggande baskunskaper?

Faktor 10 frégor

Faktor 10 frdga 62

Faktor 10 frdga 67 Faktor 10 frdga 63

2000
——2001
2002
2004

Faktor 10 frdga 66 Faktor 10 frdga 64

Faktor 10 frdga 65

Figur 6.4. e Faktorernas frageniva

6.3.7 Vet ej-svaren i lararformuliren

For ldrarenkiten tillkommer som tidigare papekats dven ett vet ej-alternativ.
Hogt antal av dessa svar paverkar studiens och resultatens validitet och reliabi-
litet. Orsakerna till att personalen kryssar for dessa svarsalternativ kan vara att
frAgan &r svér att ta stéllning till eller svér att forstd. Reliabilitet avser ju tillfor-
litligheten i ett matforfarande och om en vildigt stor andel respondenter har
svart att ta stéllning till en given fraga bor detta ifrdgasattas. (Carlson, 2004)
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Men dessa svar kan dven st for ett missndje eller s.k. tyst protest dér respon-
denten markerat sitt ogillande med de (miss)forhallanden frigan berdr. Darfor
uppmédrksammas dven antalet vet ej-svar under analysen.

Vid genomgéangen av dessa svarsalternativ framgick att de forekom léngt
ifrén 1 alla faktorer. Andelen vet ej-svar var i de flesta fallen sa 1ag att det kan
anses ligga inom grénser for det normala. Hir nedan redovisas dock négra av
dessa avvikande svar, dels for att illustrera komplexiteten i att besvara ett fra-
geformuldr, men dven for att visa dessa vet ej-svars eventuella betydelse for
hela studien.

Vad géller de ovan redovisade faktor- och/eller frageresultaten upptrader
inom faktor 7, Samverkan och samarbete, vid frdga 49. I den hédr skolan utgor
de mer erfarna ldrarna ett aktivt stod for nyexaminerade och mer oerfarna, ett
bortfall av respondenter i form av 9 stycken vet ej-svar av totalt 31 besvarade,
vid enkét utford ar 2004. Friga 51, vid samma faktor, i den hér skolan &r det
vanligt att lararna observerar och diskuterar varandras undervisning, &r bortfal-
let 10/11 &r 2001 och 7/31 &r 2004. Bortfallen kan vara uttryck for en tradition
eller kultur pa skolan som inte igenkdnns och upplevs som rddande praktik av
lararna. Fragan kan &ven upplevas som alldeles sjdlvklar och darmed irriterar
respondenterna. Det kan dven vara ett sétt att avstd frén att kritisera kollegor el-
ler protestera mot en upplevd forvintning/inblandning i ndgons egna angeld-
genheter.

Faktor, 10, Undervisning, innehéller fragan: Elever maste klara grund-
laggande kunskaper och fardigheter innan de far ga vidare till nésta undervis-
ningsmoment (friga nr 67). Ar 2004 var det 11 stycken vet ej-svar av totalt 31
besvarade. Denna friga kanske upplevs som en friga i samband med Gver-
gdngen av eleven fran en skolform till en annan. Personalen kanner kanske inte
relevansen med denna fraga eller att den dr en sjilvklarhet i den hér skolan.

Faktor nummer 11, Utvérdering innehéller en friga nummer 70, Beddmning
av kvalitet i skolan sker i forsta hand genom elevernas studieresultat. Ar 2001
var bortfallet 7/11 och 2004 14/31. Skolverkets inspektionsrapport fran 2007
visar att skolan inte har ndgon systematisk uppfoljning och utvirdering av ele-
vernas kunskaper i forhallande till de nationella mélen i &rskurs 5 i samtliga
dmnen. Dessutom saknar skolan relevant kvalitetsredovisning. (Skolverket,
2006, Inspektionsrapport) Detta visar att lirarna inte &r insatta i de kunskaper
som krdvs for att utgd frdn kunskapsresultat i beddmningen eller att de prote-
sterar mot, vad de ser som resultatfixering i bedomningen av kvalitet i skolan.

En del vet ej-svar har mer allmén karaktir och visar kanske pd sin h6jd en
skolkulturell aspekt. Ett exempel pd en sddan fraga ar friga nummer 12 (faktor
2, Enhetlighet inom kollegiet om principer och krav). Det 4r norm bland ldrar-
na pa skolan att eleverna skall ges lidxor. Denna frdga har sammantaget haft
mest vet ej-svar genom aren. Mest vid den andra enkéten &r 2001 da det fanns
7 vet ej-svar av 11 mojliga.
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Sista enkdtomgangen uppgick svaren till 12/31. Detta visar att ldrarna kanske
inte kénner till varandras forhéllningssétt i frdgan om lidxor eller att detta inte
har diskuterats inom kollegiet.

I stort visar dessa bortfall av svaren stillningstaganden och icke stillnings-
taganden som ytterst handlar om ansvar. Det blir darfor viktigt att stélla en fra-
ga om vet ¢j-svaren till personal.

Inkétfraga 6 utifran vet ej-svaren lyder: Det finns ett antal vet ej-svar i formu-
laren. Har du ndgon uppfattning om vad de stér for?

6.3.8 Elevformuléaren 1 skola B

Elevformularet utfordes i skolan endast vid tva tillfallen, ar 2001 och 2004.
Elevformuléret bestdr, som tidigare redovisats, av 8 faktorer: Forvintningar
(fyra fragor), Uppfattning om ldrarnormer (14 fragor), Lirares stod (5 fragor),
Undervisningen (5 fragor), Elevmedverkan (4 fragor), Miljon i skolan (3 fra-
gor), Skola - hem (5 fragor) och Skolledningen (6 fragor).

I tabell 7.4 redovisas de sammanlagda resultaten av dessa enkdtomgangar
faktorvis. Dessa resultat ligger till grund for tabellen 6.4 och figuren 6.5.

Tabell 6.4. Klimatanalys av skola B, elevenkater faktorvis 2001/2004.

Faktorer 2001 2004 Faktormedelviirden
Forvéantningar 3,54 3,33 3,43
Uppfattning om lararnormer 3,09 2,86 2,97
Larares stod 3,24 2,70 2,97
Undervisningen 3,10 2,77 2,93
Elevmedverkan 2,81 2,53 2,67
Miljon i skolan 2,07 2,07 2.07
Skola och hem 3,29 3,17 3,23
Skolledningen 3,14 2,55 2,84
Totalfaktormedelvirden 3,04 2,75 2,89
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Forvantningar

——=2001
—&—2004

Elevmedverkan

Figur 6.5. Kontrastering av medelvdrden av faktorer i elevenkdter aren 2001 och
2004.

Ar 2000 fyllde 20 elever i arskurs 5 i enkiten. Ar 2004 didremot var elevantalet
39 och enkdten fylldes i av elever i &r 4/5. Elevenkitsresultaten i stort visar att
skolan kan betraktas som en framgangsrik skola. Tabellerna ovan visar att ele-
vernas enkétresultat har forsdmrats 6verlag utom vid en faktor som handlar om
Miljon i skolan som &r konstant mellan 2001 och 2004 samt utgér det sémsta
faktorresultatet for skolan. Fordndringen hér &r sdledes till det sémre. Notabelt
ar ocksé att de bada elevundersokningarna 2001 och 2004 uppvisar samma
nedgéng som ldrarenkéterna. De tva sdmsta faktorerna av dessa ar faktor 3, La-
rarnas stod som har minskat med 0,54 enheter, och faktor nummer 8, Skolled-
ningen, som har minskat med 0,59 enheter. Dessa studeras mer ingdende med
hjalp av frageresultaten i faktorerna.

Fraga 19
4

Fraga 20
——2001
—8—2004

Fraga 22 “ Fréga 21

Figur 6.6 Kontrastering av medelvarden av fragor i faktor 3 i elevenkéter ar 2001
och 2004.
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Figur 6.6 visar att alla fragor i faktor 3, Lérarnas stdd, har forsdmrats frén ar
2001 till ar 2004. Fragan 21, Om det dr ndgot man inte forstitt kan man vara
néstan siker pd att fa hjélp av lararen direkt pa lektionen, har sjunkit 0,77 enhe-
ter sedan 2001. Frdga 22, Om det 4r ndgot jag inte forstatt under en lektion el-
ler nir jag jobbat hemma kan jag frdga min ldrare dven ndr det inte dr
lektionstid, har forsamrats fran 3,55 till 2,85 enheter. Dessa resultat talar kan-
ske om att eleverna inte far tillrdckligt med hjalp och uppméarksamhet av larar-
na. Utifrén elevstatistiken kan man samtidigt ldsa att antalet svarande elever
har fordubblats mellan undersokningstillfillena. Kanske speglar de forsdmrade
resultaten det faktum att elevgruppernas storlek har okat.

Inkétfraga 7 utifrén faktor 3 i elevenkéten lyder: Hur klarar du av att indivi-
dualisera din undervisning?

Fraga 52
4

Fraga 57 . Fraga 53

2001
—&—2004

Fraga 56 < ” - Frdga 54

Fraga 55

Figur 6.7 Kontrastering av medelvirden av fragor i faktor 8 i elevenkiter ar 2001
och 2004.

Faktor nummer 8, Skolledningen, visar frigorna 52-57. Figur 6.7 visar att re-
sultaten i fraga 56 dr ldga vid bada mattillfallena, 2,35 respektive 1,85. Frigan
lyder: Négon fran skolledningen eller andra lirare brukar komma pé besok pé
vara lektioner for att se vad vi gor. Detta upplyser om att ledare eller andra la-
rare inte gor klassrumsbesok. Rektorerna agerar inte som didaktiska ledare en-
ligt modellen for de effektiva skolorna. Orsaken kan bland annat hittas i den
dominerande rektor- och lararkulturen i Sverige som inte har som tradition el-
ler vana att gora klassrumsbesok. Forsdmringen av resultaten ddremot signale-
rar att ndgot mer har hént i organisationen. Detta blir synligt genom fraga
nummer 54 och 55. Fraga 54 lyder: Jag ser var rektor eller bitrddande rektor
néstan varje dag i skolan. Virdet har sjunkit frén &r 2001 3,30 till 2,51.
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Fraga 55 lyder: Vér bitrddande rektor kénner igen eleverna i var skola. Férsdm-
ringen kan uttryckas med siffror for &r 2001 med vérdet 3,85 som sjunker till
2,87 ar 2004. I den inledande rektorsenkéten for denna studie gar det att ldsa att
det har skett en omorganisation som har haft till f6ljd en minskning av den bi-
tridande rektorns tjanst med 60 % p4 skolan.

Inkétfraga 8 utifran faktor 8 i elevenkéten lyder: Enligt elevenkétresultatet har
skolledarna blivit 4n mer osynliga sedan &r 2001. Dessutom finns det inte i den
hér skolan som tradition att utfora klassrumsbesok av rektor eller andra lérare.
Vad har du for tankar kring detta?

6.3.9 Sammanfattning av analysen i skola B

Resultaten utifrén de genomforda klimatanalyserna har redovisats ovan. Dessa
resultat i form av s.k. inkétfrdgor togs med till skolans personal. De utformade
inkétsfragorna for skola B utgar och har formats utifrdn det bakgrundsmaterial
som finns tillgingligt efter de genomforda klimatanalyserna. Detta bak-
grundsmaterial skiljer sig at for de respektive analyserna i frdga om art och ka-
raktdr men har en gemensam ndmnare som har hjilpt mig att formulera
relevanta inkétfrdgor som har att géra med den fordndring som dessa genom-
forda klimatanalyser uppvisar. Denna foréndring som ticks av inkétfrdgorna ar
av bade negativ och positiv art. Med hjélp av inkétsfrdgorna forsoker jag nér-
mare bestdmt att komma at de uppfattningar skolans personal och aktorer har
kring fordndringar som har skett i skolan under undersdkningstiden.

Undersokning vinde sig till all skolpersonal som deltagit vid minst tva av
undersokningsomgéngarna. Kontakten med skolans aktorer forbereddes genom
ett besok i skolan dir studiens 6vergripande syfte preciserades och information
om deltagandet i studien delgavs. Dérefter startades inkétprocessen eller den e-
postkorrespondans i form av de inkétfrdgor som bedéms som relevanta for stu-
diens syfte. Initialt fick alla deltagande ett och samma frigeformuldr inne-
hallande nagra bakgrunds och/eller faktafrdgor och de ovan formulerade
inkétfradgorna. I nésta fas paborjades tolkning av svaren. Vissa svar bedoms vi-
dare behova en eller flera foljdfraga/or som har skickats via e-post till vederbo-
rande.
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6.4 Analys och tolkning av inkéatsvaren 1 skola B

6.4.1 En inledning

Inkétsvaren for skola B skapades med hjilp av den dokumentanalys vid empi-
ridelen som utfoérdes utifrdn dokumentationen efter de fyra genomforda klima-
talyserna. Utgdngspunkten for dessa svar dr den fordndring som é&r synlig
mellan analysrundorna 2000 och 2004. Den fo6rdndring som tas fasta pa hér ar
bade av positiv och negativ art.

Det konstaterades att skola B har ett bra PESOK™ da de flesta faktormedel-
virden Overstiger virdet 3. Klimatanalyserna i skola B visar vidare i stort mar-
ginella forandringar fran ar 2000 till 2004. Genom inkétsvaren tas det fasta pd
de faktorer dédr forandringen har varit som storst. Dessa fordndringsaspekter
formulerades slutligen till de 6ppna frdgor som anvindes vid personalinkéter.
Denna del av studiens empiri har som syfte att komma 4t de uppfattningar sko-
lans personal, aktorer, har kring fordndringar som har skett i skolan under 2000
och 2004. I denna undersokning deltog alla i personalen som hade medverkat
vid minst tva av enkdtomgangarna. Frigorna besvarades av 23 av skolans totalt
27 medarbetare. Sammantaget uppgick svaren till 281 d& antalet tilldggsvar
gick upp till 97 svar. Av de svarande var tio larare, sju forskolldrare, tre fritids-
pedagoger och tre barnskoétare till yrket. Kontakten med skolans aktorer forbe-
reddes genom ett besok i skolan dir studiens dvergripande syfte preciserades
och information om deltagandet i studien delgavs. Dessa data anvénds och re-
dovisas endast vid analysen av svaren. Dérefter startade det s.k. inkétandet el-
ler den e-postkorrespondans i form av de frdgor som bedémdes som relevanta
for studiens syfte. Initialt fick alla deltagande ett och samma frageformulér in-
nehallande nédgra bakgrunds- och/eller faktafrdgor och de &tta i empiridel I
formulerade inkitfrdgorna. Dérefter paborjades tolkning av svaren. Generellt
sett har svaren utan tvivel pdverkats av den relativt ldnga tiden som har forflutit
sedan klimatanalyserna genomfordes. Ménga foréndringar, inte minst pd orga-
nisations- och ledningsstrukturer, gér formodligen att informanter kan ha svért
att hélla isar perioden mellan 2000 och 2004 och den mellan 2004 och idag
(2008).

De forsdmrade forhédllandena i skolan gor att inkétfrdgorna delvis kan an-
véndas av personalen for att kanalisera dagens missndje i stéllet for att beskriva
effekter av klimatanalyserna. Vissa svar bedomdes vidare behdva en eller flera
foljdfragor som skickades via e-post till vederborande. Tolkning och syntes av
hela forskningsmaterialet avslutar studien. Resultaten utifrdn de genomforda
inkdtanalyserna redovisas nedan.

* PESOK, skolornas pedagogiska och sociala klimat enligt Grosin (2004).
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6.4.2 Inkétfrdga B1

Enkdterna visar en tydlig forbdttring av kontakterna mellan skolan och fordld-
rarna/hemmen under dren 2000 och 2004. Vad tror du ligger bakom denna
Jfordndring? Denna inkétfrdga hade sitt ursprung i den foridndring som sker i
skolan mellan &ren 2000 och 2004. Atta informanter viljer att inte svara pa
frdgan genom att ange ett vet ¢j- eller blankt svar. Efter genomgéang av svaren
framgick det att dessa svar besvarades av personer ifrdn alla skolans yrkeska-
tegorier. Sdledes kan inte vet ej-svaren anses ge uttryck for ndgon enstaka yr-
kesgrupps missndje. Svaren motsvarar dnda nérmare 30 procent av alla svar
och kan 1 stéllet vara en naturlig reaktion pa den l&nga tiden som har forflutit
mellan den senaste klimatanalysen i skolan, &r 2004, och fragetillfillet. Vet ej-
svaren visar kanske pa informanternas svarigheter att kunna komma ihag det
som skedde for fyra ir sedan. Det kan vara ett uttryck for den osdkerhet frigan
vicker eftersom det ér litt att blanda ihop dagens situation och den for flera ar
sedan. Som orsak till forbattring av kontakterna mellan skolan och hemmen
anger tre informanter det vardegrundsarbete som inleddes i skolan ar 2004.
Arbetet involverade elever, fordldrar och personalen.

Tydlighet vad géller férvéntningar vi har pa barn, fordldrar och personal.
Vi har arbetat mycket med en vérdegrund for B-skolan.
(Informant B2)

Ar 2004 var det ar vi forankrade vér virdegrund (i borjan av &ret hos per-
sonalen och under hosten hos elever och foraldrar).
(Informant B6)

Skolans vérdegrund som é&r vél forankrad hos elever och forédldrar skapar
trygghet. Trygghet ger ett oppnare klimat. (Informant 17 i skola B)

En stor del av svaren, sju stycken, anger vidare att de strukturella fordndringar-
na pa organisationsnivd har lett till béttre fordldrasamverkan. Kommunika-
tionsformerna har forbéttrats genom t.ex. inforandet av veckobrev,
klassombudstréffar och béttre moétesformer dér fordldrarna bjuds in. Dessutom
har en utdkad samverkan mellan skola och fritidshem gett mer fordldrakontak-
ter. Bade informant 21 och 22 pépekar att dven fordldraenkédterna har blivit
battre mellan klimatanalyserna.

Ett bra system for meddelanden till och frén hemmen: veckobrev.
(Informant 7 i skola B)

Genom klassombudstréffar. (Informant 23 i skola B)
Enkéter som skickas ut till fordldrar har blivit battre. Klassombudsméten
dér foraldrar, ledning och personal kan diskutera olika fragor. Vérde-

grundarbetet hos bade personal, barn och foraldrar.
(Informant 22 i skola B)
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Det har blivit battre motesformer dér foréldrar tas in. Enkéter har blivit
battre formulerade. (Informant 21 i skola B)

Storre oppenhet - samverkan skola - fritidshem ger mer fordldrakontakt.
(Informant 18 i skola B)

Tre medarbetare valde att inte halla med om enkétresultaten.

Jag haller inte med om att det har blivit en forbéttring.
(Informant 9 i skola B)

Vet ej, tycker det later konstigt. (Informant 15 i skola B)

Dessa svar visar tvivel pad enkétresultaten vad géller forbattrade forédldrakon-
takter i skolan. Det ar dock svért i sammanhanget att veta om informanterna
syftar pd dagsldget eller den tidsintervall frigan inbegriper. Alla dessa infor-
manter fick en foljdfrdga. Svaren pa dessa visade att informanterna inte nagon-
sin har tyckt att kontakterna har blivit béttre trots att klimatanalysen visat det.

Informant B9 uttrycker sitt tvivel sa hr:

Jag menar att jag inte kan se ndgon skillnad under min tid som jag har
jobbat pa B-skolan nér det géller fordldrasamverkan. Jag tycker inte att
det har blivit varken béttre eller simre. (Informant 9 i B-skola)

Sammantaget visar inkdtsvaren att informanterna har svért att bilda sig en upp-
fattning om foréndringen efter s& minga &r som har gatt sedan forandringen
konstaterades. Denna osdkerhet uttrycks genom de manga vet ej- svaren. Men
svaren visar dven att en stor del av personalen ser den positiva fordndringen
som har skett i forsta hand som en strukturell forbéttring. Har berors bl.a. den
strukturella ansvarsnivan. Det kollektiva ansvaret byggs upp genom de olika
ansvarsstrukturerna och strategierna och det utvidgas och delas upp genom att
involvera foréldrar och elever i skolarbetet. Detta delade ansvar syftar till att
bjuda in forédldrar och elever for att tillsammans verka i skolans demokratiska
processer. Ytterst handlar detta om att forsoka balansera mellan frihet och an-
svar. (Bovens,1998; Ackoff, 1981;Thompson, 1987; Ikonen, 1985)

6.4.3 Inkétfriga B2

Ldrarsamverkan i stort har okat i skolan sedan dr 2000. Trots detta utvirderar
inte ldrarna i samma utstrdckning sitt arbete, formulerar inte kravnivder eller
betygskriterier mm tillsammans enligt enkdtsvaren — vad kan detta bero pa?
Kategorier som framstod genom svaren till denna inkétfrdga var tidsbrist, or-
ganisation, vi gor det och vet ej-svaren. Tidsbrist angavs som skél av fem sva-
randen.
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Tidsbrist, far prioritera planering och genomférande. (Informant B1)

Organisatoriska hinder uppgavs av tre informanter som skal till att ldrarna inte
formulerar kravnivder och/eller betygskriterier tillsammans.

Brist pa tydligt ledarskap fran arbetsgivaren samt tidsbrist.
(Informant B12)

I var har vara lararmoten (som under detta 14sar dessutom delats upp i tva
spar da vi diskuterar pedagogiska fragor/innehall, kravnivaer etc.) dntligen
fatt formen av diskussionsforum och inte informationsforum. Sa jag tror
det dr en av forklaringarna till varfor mycket sker i de olika arbetslagen
och inte gemensamt bland lararna. Under flera ar har frustrationen varit
stor bland ldrarna da vi inte lyckats hitta en fungerande organisation for
vért gemensamma mote. Problemet uppstod allteftersom vi blev fler
anstdllda (skolan véxte). Hoppas vi nu knédckt den noten! =)

(Informant B7)

Tre informanter anger att de planerar tillsammans:

Vi gor det! (Informant BS)

Vipé 6 ars har inga kravnivaer eller betyg. Déremot sa utvirderar vi vart
arbete tillsammans i arbetslaget varje vecka dé vi har planering. Vi jobbar
Reggio-inspirerat s& det krdvs att vi alltid gar tillbaka och tittar pa det vi
gjort. (Informant B21)

Vi i forskoleklass har inga kravnivéer. Ddremot utvérderar vi hela tiden
vart arbete tillsammans med barnen eftersom vi jobbar Reggio-
inspirerat. (Informant B22)

Vet ej-svaren var nio till antalet och tvd informanter ldmnade ett blankt svar.
Till alla dessa svaranden skickades en foljdfrdga. Svaren pé dessa visade att en
del skyller pd besparingar som har skett i skolan som orsak. Svaren pa foljd-
frdgan var f&. Andra kunde inte forklara detta:

Jag vet fortfarande inte varfor det &r sé och det beror kanske pa att jag
jobbar pa fritids och darfor inte ha sa stor insyn i de fragorna.
(Informant 9 i skola B)

Intressant med den héar fragan blir inte de olika skdlen som personalen tror har
orsakat bristande samarbete utan de 11 vet ej-svaren. Efter noggrannare
genomgang av dessa svar visade det sig att endast en person som svarade med
vet ej-svar arbetar som klassldrare. Detta tyder pa att frigan ar felformulerad
och berdr troligtvis inte de andra yrkesgrupperna. Inkatfrdgan utgar frén de en-
katfragor i klimatanalysen som stélldes till skolans personal, larare, forskolla-
rare, barnskdtare och fritidspedagoger. Svaren pa inkédterna visar p en svag
forstéelse for vikten av ett samarbete mellan de olika yrkesgrupperna.
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Men de visar pd samma géng pa ett tillfredsstidllande samarbete inom den egna
yrkesgruppen.

6.4.4 Inkatfrdga B3

Vad dr det som gor, enligt dig, att lirarnas arbetsmiljé upplevs ha forbdttrats
under dren? Sju stycken informanter svarade med vet ej-svar. Till samtliga
skickades det en foljdfrdga. Svaren pd dessa var fa och gav inget fortydligande
i frigan. Vet ej-svaren kommer till stor del frdn samma forskollédrare, barnsko-
tare och fritidspersonal som har svarat med vet ej d4ven pa de tva tidigare fra-
gorna. Svaren var totalt nio stycken.

I svarskategorin negativa gar det att hitta svar som pa ett eller annat sétt ut-
trycker att personalen i skola B inte haller med om att arbetsmiljon skulle ha
forbattrats. Endast ett par av dessa anger ndgot skél for den forsdmrade arbets-
miljon.

Har det forbéttrats? (Informant B3)
Har den? Jag tycker inte det. (Informant BS)
Det anser inte jag. Snarare tvértom. (Informant B8)

Tycker inte att det har forbéttrats. Det blir bara storre och storre
barngrupper. (Informant B10)

Det dr svart generellt att avgdra om personalen genom dessa svar héller sig till
den undersokta tidsperioden eller talar om dagens fordndrade situation i skol-
organisationen. Ironiska svar ger uttryck &t ett stort missndje dessa svaranden
kénner infor frigor kring arbetsmiljon. De negativa svaren kommer frén olika
yrkeskategorier.

Organisatoriska fordndringar anges som ett skil till forbattring av fem
stycken svarande.

Lérarna har fatt ett gemensamt arbetsrum vilket underléttar samarbetet och
gor att man som klasslérare inte kénner sig lika ensam som forr nér all

planering skedde i det egna klassrummet eller hemma. (Informant B6)

Ett 6kat samarbete. (Informant B17)

Det kanske beror pa att man jobbar mer tillsammans med fritidshemmen
nu &n forut. (Informant B9)
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Négra fa ser bdde de positiva och negativa orsakerna till fordndring av arbets-
miljon.

Har den forbéttrats? Mindre pengar till skolan och mer besparingar,
personal som far ga p.g.a. besparing, storre klasser, mindre fortbildning
bara for att nimna nagra faktorer som inte har gjort vér arbetsmiljo béttre.
Fast trots detta trivs jag pa min arbetsplats. Jag har trevliga kollegor, ett
spannande utvecklingsomréade att vara en del i, hogt i tak, kdnner mig nog
mer delaktig i skolans styrning p g a ledningsgruppen, tydligare mal dar
det framkommer vad vart uppdrag &r dven for barn och foréldrar (skolpla
nen och virdegrunden). Kénner mig fri att under ansvar utféra mitt upp-
drag! (Informant B7)

Det enda jag kan ténka pa 4r att vi tillsammans har jobbat fram var skolas
véardegrund och att vi tillsammans blir starkare och gér i samma riktning.
Annars tycker jag att var arbetsmiljo har forsdmrats avsevért. Klasserna
har i princip inget tak langre. Neddragningar pa vikarier. Inga pengar som
dr avsatta till personalfrimjande dtgdrder. Hela tiden nya direktiv som vi
ska sitta oss in i. Forskoleklasspersonalen hamnar nagonstans mittemel-
lan, dér vi har tillhorighet till bade ldrarna och fridspersonalen. Vi har
krav pa oss att representeras i alla ssmmanhang pé skolan.

(Informant B22)

Lérarnas arbetsmiljo i skolan delar upp personalen i tva ldger om man bortser
frdn de sju vet ej-svaren. Det ena ldgret ser arbetsmiljon som bristfillig och
t.o.m. kraftigt forsdmrad sedan métperioderna. Det andra ldgret ser arbetsmil-
jon i skolan med béade sina forbéttringar och brister. Forbattringar mellan aren
2000 och 2004 i arbetsmiljon skuggas av dagens forsdmrade arbetsmiljo. An-
svarsstrukturerna har forandrats i denna skolorganisation. Det har skett en for-
skjutning i balansen mellan ansvar och frihet med den foljden att méngden av
ansvar har oOkat. Aktivt ansvarstagande fOrsvéras darefter. Att béra ansvar
tynger och begrdnsar aktdrerna och deras faktiska mojligheter till ansvarsta-
gande, enligt Ingarden (1970, 1983). Personalen i skola B vittnar genom sina
svar om att de ndrmar sig gransen for vad de kan ta ansvar for. Det kan antas
att personalen tar sitt aktiva ansvar genom att vara kritisk mot sin arbetsmiljo
och detta gor dven den gruppen av informanter som pétalar bdde organisatio-
nens fortjanster och brister.

6.4.5 Inkéatfrdga B4

Vad skulle du vilja prioritera for utveckling av skolan? Denna fraga delar upp
svaren i fyra kategorier: (1) Reggio Emilia utvidgning, (2) forbéttring av mate-
riella brister, (3) organisatoriska forbattringsforslag och vet ej-svar som var
endast tva till antalet vid denna inkétfrdga. Det fanns vidare tvd blanka svar.
Det finns ett utvecklingsarbete pa forskolan som Onskas att bli utvidgat dven
till grundskolan. Tre svar uttrycker detta i svarskategori 1.
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Vart pagaende utvecklingsomrade av att bli en "Reggio Emilia”-inspirerad
skola (finns i vér forskoleklass). (Informant B9)

Fortsatt utveckling av Reggio Emilias filosofi i grundskolan.
(Informant B2)

Den déliga materiella standarden i skolan tros vidare vara ett hinder for att ut-
veckla skolan, enligt kategori 2.

Fungerande material/resurser i skolan, sdsom datorer, kartor, OH-apparat
0.s.v. Min kollega sitter hir bredvid mig och kommer e¢j in i groupwise
for att fylla i din inkét. Det d&r mycket frustrationer nér saker och ting
aldrig fungerar som de ska. Dessutom ar det dagligen ko till datorer.
(Informant B3)

Ett storre arbetsrum sa fler far plats. Eller kanske dnnu hellre ett
arbetsrum. Tillgéng till fler datorer i arbetsrummet eller egna bérbara
datorer med mojlighet till tradlds uppkoppling till lararna.
(Informant B6)

Gemensam riktad fortbildning samt en upprustning av inventarier
(datorer) och lokaler. (Informant B17)

De organisatoriska bristerna (13 svar) i svarskategori 3 som ska forbéttras kan
ske bl.a. genom foljande forslag:

Amnesférdjupning. Miljoforbittringar. (Informant B5)

Mer tid till samtal, mindre klasser. (Informant B8)

Samarbetet med ledningen maste forbattras for att vi ska kunna utveckla
skolan! Ledningen behover fé en storre lyhdrdhet for sina anstélldas

behov. (Informant B9)

Kommunikation mellan alla olika grupper. Foréldrar, barn, kollegor,
ledning. (Informant B13)

Tematiskt arbetssétt. (Informant B12)
Hogre personaltithet. (Informanter B18 och B19)

Helheten, samverkan kring planeringar, nytinkande kring de resurserna
som finns och inte vad vi skulle vilja ha. (Informant B1)

Det skulle vara farre barn i klasserna. Vi har 28 elever, det ar alldeles
for mycket. Det blir ménga for en ensam lérare. (Informant B21)

Svaren ovan omtalar vikten av mindre klasser och/eller fler medarbetare, d.v.s.
de praktisk-ekonomiska forhallandena maste bli béttre i skolan.
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Kommunikationen och samtal mellan olika grupper i skolan bor dven den bli
bittre.

Specialisering i dmnen och tematiskt arbetssétt ses av ndgra som viktiga
omrdden som kan utveckla skolan vidare. En informant ser mer lyhort ledar-
skap som skolutvecklande. Tva tredjedelar av personalen patalar brister eller
hinder for skolans utveckling. Detta visar att dessa informanter d4r medvetna
om den komplexa organisationsstrukturen de verkar i. Men svaren visar dven
stark kritik mot den huvudman som héller i ekonomin och dess sétt att skota
sitt uppdrag. Huvudansvaret for skolans utveckling forflyttas ddrmed utanfor
den egna, lokala organisationen. Undantaget dr informant B1 som efterlyser
mer kreativa grepp med befintliga resurser. Det handlar om forutsittningarna
for personalen for att kunna uppfylla uppdraget, det tilldelade ansvaret. Perso-
nalen kan sdgas visa en 6kad ansvarsforstéelse i och med att de uppmérksam-
mar att det idag finns tre parter med i samtalet om skolan. Detta leder dock inte
per automatik till aktivt ansvarstagande frdn deras sida. En indikation pé aktivt
ansvarstagande visar dock de informanter som ger forslag pa inre organisato-
riska forbattringar eller utveckling. Dessa svar uppgér till en tredjedel av alla
svar. De kan utgdra en potential for aktivt ansvarstagande.

6.4.6 Inkétfraga B5S

Hur forsdkrar du dig om att eleverna uppndr grundldggande baskunskaper?
Svaren pa denna fraga kan uppdelas i tre kategorier: svar som anger metoder
och strategier, svar som pé ett eller annat sitt visar avstindstagande fran larar-
uppdrag och vet ej-svaren. Vet ej-svaren var tvd och en informant svarade
blankt pd denna inkéitfrdga. Fem informanter kan anses ha en svag uppdrags-
forstaelse dven om den yttrar sig pé olika sitt.

De flesta informanter, hela 16 stycken, anger olika metoder och strategier de
anvénder for att forsdkra sig om att eleverna nar grundldggande baskunskaper.
Nedan demonstreras ndgra exempel pa dessa svar.

Genom dolda tester i undervisningen. (Informant B1)

Vi for kontinuerliga diskussioner i arbetslaget. (Informant B2)
Utvérderar kontinuerligt med barnen. (Informant B3)

Genom diagnoser och samtal. (Informant B5)

Individuella arbetsscheman, samtal, observationer, tydlig ldsérsplanering,
utvecklingssamtal (hoppas jag inte glomde nagot nu). Jag utgar fran
stravansmalen i min planering och pé sa sétt hamnar barnen som sédmst

i talltopparna”/ uppnaende mélen (har visualiserat detta i ma/sv/eng

for foréldrar och barn). Arbetar mycket med eget ansvar och for sitt

eget larande. Vill man ldra sig ndgot maste man vara sin egen motor,
ingen annan kan gora arbetet &t dig. (Informant B7)
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Har regelbundna kontroller, lyssnar pd dem och pratar pa utvecklingssam-
talen tillsammans med forédldrarna. (Informant B11)

Man ser fortldpande i arbetet, anvinder LUS *, stimmer av med kurspla-
ner. (Informant B13)

Genom att stodja klassldrarna i deras arbete med barnen och ta ansvar for
barnens sociala utveckling. (Informant B9)

Négra i personalen tycks inte berdras av fragan:

Jag &r inte klasslérare. (Informant BS)
Jobbar inte som ldrare. Vet ej. (Informant B10)

Vi far inte ha ndgra mal i f-klass. (Informant B17)

Svaren ovan visar att majoriteten av personalen i skola B dr fortrogna med
kunskapsuppdraget. De har skapat olika strukturer och strategier for att forsak-
ra sig om elevernas maluppfyllelse. Svaren visar &ven deras ansvarsforstielse i
form av olika atgérder for t.ex. de svaga eleverna.

En del av personalen visar avstdndstagande fran det lararuppdrag de anser
frdgan giller. Genom foljdfragor till denna grupp uppdagades det att informan-
ter i denna grupp &r kluvna vad géller deras uppdrag. De arbetar badde som
stodldrare/assistenter i klasserna och som fritidspersonal. Detta kan medfora att
de har en déalig forankring i sin yrkesidentitet- och roll. Detta handlar om for-
hallandet mellan det tilldelade och det sjdlvvalda ansvaret.

Det tilldelade ansvaret dr en passiv form av ansvar och att stillas till ansvar
ar ett utifrin kommande krav. (Ingarden, 1983) I detta fall har aktorerna tillde-
lats tvd uppdrag dar deras huvudsakliga och grunduppdrag har en underordnad
stdllning. D4 kan det bli svart att bilda sig en klar uppfattning om vad ens an-
svar innefattar vilket i sin tur pdverkar ansvarstagandet i bdda rollerna. Frigan
om ndr man inte dr ansvarig blir séledes diffus. (Lucas, 1995) Ett kriterium for
ett aktivt ansvarstagande ar att man kan leva upp till yrkesrollen och dess for-
pliktelser. (Bovens, 1998)

6.4.7 Inkétfriga B6

Det finns ett antal vet ej-svar i formuldren. Har du ndgon uppfattning om vad
de star for? Denna frdga var med fran borjan i hopp om att den skulle finga
upp eventuellt missndje i denna skolorganisation eftersom vet ej-svaren vid de
genomforda enkiterna vid klimatanalyserna var fragvis ganska hdga. Men sva-
ren visar att informanterna har ingen aning om vad andelen vet ej-svar stér for.
Sjutton informanter anger att de helt enkelt vet ej.

0 LUS = Lasutvecklingsschema.
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Fyra hénvisar till informanternas okunskap. Nédgra aterigen hénvisar till det
faktum att de inte sjélva arbetar som larare.

Man kanske inte har erfarenhet inom just dessa omraden. (Informant B6)
Formodligen for att fragan inte lyfts och diskuterats. (Informant B17)

Kan ténka mig att det &r ifran fritidshemspersonal. Vi i forskoleklass
tillhor bade larare och fritids. (Informant B21)

Arbetar ej som ldrare. (Informant B19)

Dessa svar ger utrymme for flera mdjliga forklaringar. De kan vara ett uttryck
for svérigheter att kunna ta stéllning till frdgan pd grund av den langa tiden
som har forflutit sedan frdgorna stélldes. Informanterna har svart att komma
ih8g vad som frgades och vilka funderingar dessa fragor véckte hos dem sjal-
va och kollegorna.

En annan mojlig forklaring &r att vissa yrkesgrupper inte upplever att fragan
ar stalld for dem eftersom deras verksamhet inte ndmns i sjdlva enkétfragorna.
Det ar framst fritidspersonalen och forskolldrare som kan omfattas. Konstruk-
tionen av sjélva enkétfrdgorna och sdledes dven av mina inkétfragor &r bristfil-
liga. De ér felformulerade och fingar inte upp hela personalgruppen. Samtidigt
visar svaren de brister som finns i denna skolorganisation vad géller samarbetet
mellan olika yrkesgrupper. Dessa svar kan dock knappast vara ett uttryck for
ndgon slags tyst protest eller missnje fran en viss yrkesgrupp. Vad géller an-
svarsdimensioner och denna fraga kan det konstateras att frigan hédrleds fran
det passiva ansvarstagandet i form av antalet vet ej-svar som var frgvis gans-
ka hoga vid genomforandet av en klimatanalys. Denna inkéatfraga visar dock att
en del av personalen upplever att vissa fragor/delar inte berdr deras ansvarsom-
rdde. Sdledes ansluter frigan till de samma ansvarsdimensioner som togs upp i
foregdende inkétfrdga ovan, inkédtfraga 5.

6.4.8 Inkétfrdga B7

Hur klarar du av att individualisera din undervisning/verksamhet?
Femton svarande forklarar hur de gor i praktiken dé de individualiserar:

Genom specialundervisning och stationsbaserad undervisning
(Informant B1)

Genom att diskutera och fundera med kollegor om vilka behov varje
enskilt barn har och var de befinner sig i sin utveckling. (Informant B2)

145



Genom individuella arbetsscheman i matte och svenska (arbetar
laromedelsldst, har en tydlig struktur pa olika moment i "trappsteg”
t.ex. maste steg 1 komma fore 2 annars klarar man inte av uppgiften),
utvecklingssamtal och samtal med barnen. Utgar fran varje barns ritt
till sin utbildning. Réttvisa dr inte millimeterréttvisa utan att var och en
far det den behdver, barnen trénas i att ta ansvar for sitt eget ldrande.
Det ska vara kul (oftast) att ga i skolan (dr man delaktig blir

det roligare), klassrummet ar en arbetsplats etc. (Informant B7)

Vi forsoker att se till alla barns behov. Det dr dnda svart att hinna
med dven da vi &r flera pedagoger &n fran 1:an och uppat. (Informant B21)

Tva kénner sig otillrickliga:

Med 27 ettor &r det vildigt svart. Férsoker sé gott det gar. (Informant B3)

Nej jag har svart med det p.g.a. stora klasser. (Informant B15)

En del, sex stycken, vet ej eller anger att de inte arbetar som lérare:

Kan inte svara pa det. (Informant B14)
Vet ej. Jobbar inte som lérare. (Informant B10)

Arbetar ej som lérare. (Informant B20)

Denna inkétfrdga hade sitt ursprung i de forsdmrade resultaten vid elevenkéter
mellan dren 2001 och 2004 vad géllde bl.a. ldrarnas stod. Svaren ovan visar att
en majoritet av lararna anvéinder olika strategier for att individualisera sin un-
dervisning. Endast tvd informanter tar upp svarigheterna med att kunna indivi-
dualisera pd grund av den fordndrade organisationsstrukturen. Den icke
undervisande personalen terigen tar helt avstdnd frdn frdgan och svarar inte
heller pd de foljdfragor som dérefter stilldes om individualisering av t.ex. fri-
tidsverksambhet. I stort visar fragan att personalen foljer sitt uppdrag och tar an-
svar for individualisering. Trots detta kvarstar elevernas missngje, ndgot som
vittnar om att personalen inte helt uppndr att dstadkomma tillfredstillande in-
dividualisering i skolan, formodligen beroende pa de tidigare pétalade organi-
sationsfordndringarna i skola B.

146



6.4.9 Inkétfrdga B8

Enligt elevenkdtresultatet har skolledarna blivit dn mer osynliga sedan dr
2001. Dessutom finns det inte i den hdr skolan som tradition att utfora klass-
rumsbesck av rektor eller andra lirare. Vad har du for tankar kring detta?

Svaren i1 denna sista inkétfrdga kan indelas i foljande kategorier. De som
saknar synliga ledare och de som papekar missforhdllanden i organisationen
som orsak till avsaknad av tydliga ledare. Tre har inte svarat pa frdgan, en vill
inte ha ndgon foréndring:

For mig spelar det ingen roll, jag tror att de &nda far en bild av mig
som pedagog via barn, fordldrar och kollegor. (Informant B1)

Den storsta svarskategorin (19 till antalet) formades av svaren som uttrycker en
saknad av synliga ledare i skolan. Orsaker till denna saknad delar dessa svar i
ytterligare kategorier:

Inte alls bra. Det &r viktigt att ledningen upplever stimning och klimat i
klassrummen samt hur och vad vi arbetar med. (Informant B2)

Det dr en stor brist och det mérks i vara diskussioner. Ju mer kunskap man
har desto lattare dr det att samlas kring problem och fragor for att utveckla
arbetet vidare. Att ha en gemensam erfarenhet (plattform) gor att man
undviker missforstdnd och misstro. (Informant B17)

Jag kan tycka att det maste vara svart att sétta individuella 16ner dd man
aldrig besoker klasserna och ser pedagogerna i arbete. Det &r dven trakigt
att vara pedagogiska chefer inte ar ute i klasserna sa de ldr kdnna eleverna
och ser problemen med egna dgon. (Informant B21)

Jag Onskar att rektorerna besoker klasserna for att se hur arbetet fungerar
infor bl.a. vara utvecklingssamtal. (Informant B5)

Jag tycker det verkar svart att hélla ett arligt utvecklingssamtal med
personalen utan att veta vad jag som larare gor i klassrummet eller hur jag
arbetar. (Informant B11)

For att driva en skola s& méste man veta hur undervisning bedrivs och
det bidsta sittet att gora det pa &r att vara pa plats i klassrummet.
(Informant B9)

Det dr synd. De missar hur det faktiskt kan se ut. (Informant B10)
Skulle behdvas mycket mer. Med tva pedagogiska chefer skulle det vara

bra om nagon utav dem skulle nérvara pa var pedagogiska handledning
som ska fora upp vért arbetssitt i skolan. (Informant B23)
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En del anger orsaker till detta missforhallande, avsaknad av synliga ledare, mer
i klarsprak:

Det blir vil dnnu sdmre nu nir vér kanslist maste sluta och
arbetsuppgifterna tillfors skolledningen. Mycket synd! (Informant B3)

Jag tror att skolledarna har fatt fler administrativa uppgifter. Sedan ar
det nog ocksé en prioriteringsfriga fran skolledningens sida.
(Informant B6)

Trakigt att det utvecklats pa det sittet. Naturligtvis vore det battre om
”glappet” mellan verksamhet och ledning vore sa kort som méjligt. Tror
det beror pa palagda arbetsuppgifter vara pedagogiska ledare méste gora
och delta i samt att skolan blivit stérre och vi inte utarbetat nagon
organisation dér avstandet mellan verksamhetsgolvet och ledningen blir
kortare (léttare att hinna med besok nér klasserna och personalen var
farre). (Informant B7)

For stor arbetsborda. (Informant B14)
De har storre arbetsbelastning. (Informant B18)

Det laggs for mycket annat arbete pa dem. (Informant B19)

Sammantaget verifierar denna inkétfrdga det resultat som var tydligt synligt i
klimatanalyserna for eleverna 2001 och 2004. Ledningen i skola B har blivit
mindre synlig under perioden. Den organisatoriska fordndringen som har skett
i skolan kommer till uttryck genom svaren. Denna ansvarsfrga ansluter till
den strukturella ansvarsdimensionen bade vad giller det institutionella an-
svarsutkravandet och det organisatoriska ansvarstagandet.

Motet mellan dessa tvd arenor har misslyckats i skola B d& den kommunala
huvudmannen, den tredje parten, med de strukturella fordndringarna forsvérar
skolorganisationen i frdga om att ta ansvar for sitt uppdrag. Detta kan medfora
att det tilldelade ansvaret forblir passivt.

6.4.10 Uppdrags- och ansvarsforstaelse i skola B

Syftet med denna analys av inkétsvaren har varit att komma &t eventuella av-
tryck som de genomforda klimatanalyserna har 14mnat i skola B i form av in-
formanternas uppfattningar av fordndringen som har skett mellan forsta och
sista analysrundan. Denna analys har genomforts med hjélp av tolkning av de
inkdtsvar som har mottagits frdn skolans personal via e-mail. Frdgorna utgick
frdn atta fordndringsaspekter: okad fordldrasamverkan, okat lararsamarbete,
forbattrad arbetsmiljo for lararna, prioritering av skolans utvecklingsomraden,
forbattrade elevresultat, eventuellt missnoje via vet ej-svar och individualise-
ring av undervisningen samt de mer osynliga skolledarna.
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Avslutningsvis stélls dessa aspekter mot analysbegrepp som utmynnade ur ka-
pitel 3 och som visar ansvarstagande. Jag pdbdrjar dock analysen genom att re-
flektera Gver svaren i en mer oversiktlig form. Dérefter foljer en fordjupad
analys dédr resultaten stdlls mot ansvarsdimensioner som anses vara viktiga for
Okad uppdrags- och ansvarsforstaelse.

Den okade fordldrasamverkan (Inkétfrdga B1) verkar grunda sig pa
uppstruktureringen av samverkansformer i skola B. Skolans personal har blivit
mer medveten om sitt uppdrag och fordldrars del i det. Vardegrundsarbetet har
blivit mer uppmarksammat och skapar samsyn hos personalen kring vikten av
att ta stod och erbjuda delaktighet i elevers skolgédng med hjélp av forédldrarna.
Trots detta uppfattar inte en stor del av personalen ndgon fordndring med for-
dldrasamverkan. En del av vet ej-svaren kan bero p& missndje med dagens si-
tuation eller &r endast ett uttryck for ndgot som inte upplevs som viktigt vid
tillfallet. En ytterligare forklaring kan vara att en del av personalen har redan
tidigare arbetat strukturerat med forédldrarna och upplever dérfor ingen storre
forbattring med fordldrasamverkan. Uppstruktureringen av fordldrasamverkan
gOr att uppdraget fortydligas for personalen. Béde stdd och ansvarsutkridvande i
form av de 6kade kraven och kontrollen av dessa blir pd det séttet mer synliga.
Den 6kade samverkan kan eventuellt d&ven uppfattas som en borda av en del av
personalen.

Léraryrket har beskyllts for att vara for avskdrmat frdn andras insyn, larare
beskrivs ofta som “ensamvargar” med stingda klassrumsdorrar. (Lortie, 2002;
Imsen, 2007) En del av de negativa och vet ej-svaren kan indikera detta dolda
missndje mot kraven for 6kad fordldrasamverkan. Trots allt torde dkad forald-
rasamverkan 0ka skolans mdjligheter till skolutveckling da foréldrar bidrar till
att dela ansvaret for eleverna.

Vad giller den dkade lararsamverkan visar svaren bdde mojligheter (Inkét-
frdga B2) men dven hinder som personalen uppfattar (Inkétfrdga B3) i samar-
betet. Personalgrupperna har bristande samarbetsformer i skola B. Lérare &r
organiserade i arbetslag och har ett visst samarbete. Darutover brottas lararna
med tidsbrist enligt ndgra utsagor. Méten upplevs otillfredsstidllande da de of-
tast handlar om informationsutdelning i stéllet for de pedagogisk — didaktiska
fragor ldrarna kénner behov av att prata om och utveckla. Bland lédrare finns
dock mindre grupperingar som har hittat och haller pé att utveckla samarbets-
former utifran en gemensam pedagogisk profil. Sdledes kan det konstateras att
skola B har en splittrad organisationsstruktur som i sin tur férsvarar samverkan
mellan de olika personalgrupperna.

Denna splittring blir tydlig genom utsagor av medarbetare som anser sig
inte berdras av kravet pd uppfoljning av eleverna. Frdgan 4r om dessa personer
inte tar sitt ansvar eller tilldelas dessa inte detta ansvar? Genom svar pd Inkat-
fraga B3 lyfts det fram svarigheter i samverkan mellan personalen pa grund av
kommunens besparingar som har orsakat en strukturell fordndring i1 skola B.
Personalens reaktion tyder pd riddslan for att inte kunna fullgdra sitt uppdrag
gentemot eleverna.
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Inkétsvaren som handlar om eventuell prioritering av den framtida utveckling-
en av skolan visar ett stort engagemang och potential for utveckling i denna
skolorganisation. Svaren visar vidare en realistisk syn pa uppdraget. Som ett av
hoten i framtiden upplevs forsvagandet av stddet fran ledningen och det
bristande pedagogiska ledarskapet.

Det framkommer ménga forslag om dtgérder for att stirka och utveckla un-
dervisningsmiljon som upplevs ha brister i nuldget pd grund av kommunens
besparingar. Aven de negativa forindringar och hindren for utveckling verkar
séledes 0ka personalens uppdrags- och ansvarsforstielse i skola B. Dessutom
visar personalen en dkad samsyn d& organisationen hotas utifran. Detta kan ses
som delar av det kollektiva ansvarstagandet.

Vad giéller kunskapsuppdraget och bedomning av elevers resultat visar in-
formanternas utsagor att de anvénder formativ beddmning av ldrandet. Detta
synsétt pd beddmning svarar vdl mot ldroplanernas krav pd uppfoljning och
beddmning av elevresultat. Likasa, och vilket blir tydligt genom inkétfraga B7,
tas skolans alla barn hand om av personalen. Differentiering av insatser anses
viktiga och lararna forsoker tilldela eleverna resurser utifrdn deras speciella
behov. Foljaktligen visar en stor majoritet av skolans personal uppdragsforstd-
else genom att folja upp ldrandeprocessen hos eleverna i stéllet for att méta en-
dast de summativa slutresultaten av larandet (Lindstrom & Lindberg, 2005;
Black & William, 2005). De f& svaren som antyder en vag uppdragsforstielse
kan betyda att dessa personer har sammanblandat begreppen betygséttning och
kunskapsuppf6ljning. Denna vaga uppdragsforstéelse kan dven bidra till per-
sonernas vantrivsel och marginalisering i skolorganisationen.

Inkétfrdga B6 hade till syfte att ta reda pd det eventuella, dolda missndjet i
organisationen vid genomfoérandet av kulturanalyser. Inget av svaren tyder
klart pé att det skulle finnas nigon dold agenda. Det hoga antalet vet ej-svar
kan férmodligen forklaras genom att inte alla yrkesgrupper kénde sig berorda
av frdgorna. Detta blir p4 samma gang en ytterligare bekriftelse pd att skolan
har en splittrad organisation dér olika yrkesgrupper kommunicerar déligt och
samverkar bristfalligt med varandra.

Skolans ledare har blivit mer osynliga och det pedagogiska ledarskapet upp-
levs som bristfélligt enligt svaren utifrdn inkétfrdga B8. Personalen upplever
att ledare ar gisslantagna av kommunen. Detta dventyrar deras delaktighet i
verksamheten i skolan. Fortroendet gentemot ledarna forsvagas. Personalen
ifrdgasitter ledarnas forméaga att kunna bedoma deras insatser da de aldrig eller
sallan besoker verksamheten ute i klassrummen. Distansen mellan ledare och
personalen okar, vilket kan ha till foljd att pd kort sikt 6ka dven personalens
ansvarstagande men sker sd dven pé lang sikt? Rektorn som blir en bakbunden
kommunal tjdnsteman avskdrmas delvis frén sin kdrnverksamhet. Och frdgan
blir vems uppdrag leder en sddan rektor? Och hur kan han/hon forsvara det
statliga uppdraget gentemot den som tilldelar de ekonomiska resurserna till
skolan?
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Sammanfattningsvis Oppnar personalens svar pd de 8 inkétfrdgorna upp de
aspekter som har varit viktiga i fordndringen i skola B. Samverkan genererar
utveckling av organisationen genom att synliggora uppdraget och dess olika
delar tillsammans med andra. Diskussioner och kommunikation 6ppnar for for-
stéelse av uppdraget.

Ansvaret 1 uppdraget blir strukturerat och fortydligas. Det blir svart att
gdmma sig i anonymiteten. I skola B 6kar samarbetet i och med 6kad samver-
kan & ena sidan mellan personal och fordldrar och & andra sidan mellan lérare.
Arbetsmiljon upplevs ha stora, inte minst materiella, brister i skola B. Detta
gOr att ldrarna/personalen inte kan ta det ansvar for elever som de utifrén upp-
draget ar tilldelade. En dalig arbetsmiljo, bristande resurser, obefintliga kanaler
och strategier for samarbetet och kommunikation skapar frustration men dven
tidsbrist hos personal. Det stdd som skolans ledare tidigare kunde erbjuda har
nu minskat avsevért. Oavsett detta visar skolans personal framtidsoptimism
genom de svar som ger forslag angdende l6sningar for skolans framtid. I dessa
l6sningar stér eleven i centrum. Kunskapsuppdraget star i fokus for personalen
i skola B. De visar en kénsla av ansvar for elevers framsteg och speciella be-
hov.

Ledarskap har blivit vingklippt i skola B dé ledarna har erhéllit forsdmrade
mdjligheter till ndrvaro och deltagande i den dagliga verksamheten. Detta kan
orsaka att &ven personalen har svérare att ta det tilldelade ansvaret d4 distansen
mellan ansvarsgivare och ansvarstagare har vuxit sig stdrre. Det tilldelade an-
svaret dndrar karaktir och forvandlas till ndgot opersonligt och fjdrran, en
palaga. Detta forfarande kan omdjligen gynna skolorganisationen. Dessutom
torde en organisationsforidndring med ett delat, néra ledarskap dven ha positiva
konsekvenser for ansvarstagandet i organisationen i stillet for att koncentrera
ledarskapet till ett fatal personer.

Det forefaller vara viktigt att ta vara pa det motstdnd som alltid finns i en
organisation. Detta motstand kan visa végen till en kélla av problem som méste
mdotas for att kunna atgérda felen. I skola B syns motstidndet pd olika sétt: dels
via de hogljudda protesterna dels via de stumma, icke uttrycka utsagorna. P4
det sittet siger vet ej-svaren en hel del om skola B som organisation. Denna
stumhet kan vara tecken pa marginalisering, nonchalans, utanforskap, tidsbrist,
vrede eller ointresse. Detta kan tyda bade pd bristande uppdrags- och ansvars-
forstéelse - och inte enbart pd skolorganisationsnivin utan &ven hos uppdrags-
givarna.

I det foljande gors en tolkning av svaren presenterade ovan med hjélp av
analysdimensioner. Till sist forsoker jag klarldgga om det teoretiska antagandet
om Effektiva skolor-modellen och klimatanalys som verktyg for skolutveck-
ling overensstimmer med resultaten i inkétsvaren. Avslutningsvis samman-
stills de dimensioner som anses Oka uppdrags- och ansvarsforstielse i
praktiken hos informanterna efter klimatanalyserna i skola B.
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Inkétfréga 1 visar att cirka hélften av personalen talar om strukturell forbattring
efter klimatanalyserna. De nya strukturerna har uppenbarligen forstarkt det
kollektiva ansvarstagandet. Dessa strukturer 6ppnar dven for en viss uppdel-
ning av ansvaret genom att inbjuda fordldrar att delta i de demokratiska pro-
cesserna och detta kan betraktas som en aspekt av ansvarsforstéelsen.

Inkétfrdga 2 illustrerar den tudelning som ar generell i skola B vad géller
personalen. Néstan hélften av personalen réknar sig inte som ldrare och besva-
rar dirmed inte fragan. Det kollektiva ansvarstagandet i denna organisation kan
anses som bristfalligt d4 ansvarsforstaelsen for varandras yrkesroller &r svag.

Inkétfrdga 3 demonstrerar det missndje som florerar i skolorganisationen
mot de upplevda forsdmringarna i skolans arbetsmiljo. Det utékade ansvar som
personalen upplever kan skapa angest och kénslor av otillracklighet. Detta i sin
tur kan anses vittna om den 6kade ansvarsforstaelsen hos personalen. Dock vi-
sar en tredjedel av personalen det passiva och det inre ansvarstagandet genom
sina vet ej-svar.

Genom inkétfrdga 4 framkommer att endast en tredjedel av informanterna
ser mojligheter for vidare skolutveckling i skola B. Svaren kan tolkas som en
6kad medvetenhet om vad i organisationen som bromsar utveckling. Detta kan
anses uttrycka personalens uppdrags- och ansvarsforstéelse.

Inkétfrdgorna 5 och 6 kommer in pa forhallandet mellan det tilldelade och
sjélvvalda ansvaret. Dessa svar manifesterar vikten av en balans mellan dessa
tvd ansvarsdimensioner. Obalansen kan leda till bristande ansvarsforstaelse
som i sin tur leder till passivt ansvarstagande.

Inkétfrdgorna 7 och 8 utgick bada fran den negativa fordndringen som fram-
kom via elevenkitanalyserna. Inkétfrdga sju visar hur ldrarna forsoker ta sitt
ansvar for sitt uppdrag genom de olika strategierna utan att lyckas fullt ut. P4
samma sdtt visar svaren i inkdtfrga 4tta att skolledning och lérare forsoker ta
sitt ledaransvar. Dessa brister kan bero pé de atstramade ekonomiska beting-
elserna i skolan. Séledes handlar detta om det ansvar aktdrerna forhindras att ta
av den tredje parten. Detta indikerar i sin tur bristande ansvarsforstaelse och
ansvarstagande hos kommunerna.

Inkétsvaren redovisade ovan visar att lararpersonalens uppdragsforstaelse ar
relativt utvecklad. Diremot visar svaren att en del av personalen har vag upp-
dragsforstaelse och upplever en viss forvirring 1 sin yrkesroll. I stort kan man
anse att relationen mellan frihet och ansvar &r i obalans i skola B. Det dygd-
etiska tdnkandet framkommer genom ldrarnas strdvan att forsoka hitta 16sning-
ar och strategier for att pd bést sétt uppna maluppfyllelse hos eleverna, trots att
de inte vet vad det bista séttet dr. (Lucas, 1995) Den marginaliserade gruppen
av personalen visar tendenser till en existentiell 4ngest pd grund av sin tudelade
yrkesroll. Angesten gor att de inte kan ta aktivt ansvar iven om de skulle forsta
det ansvar som utkrdvs av dem. Didrav foljer att deras ansvarstagande forblir
passivt. (Lucas, 1995)
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Ansvarighet kan inte ses och forstds endast som individens sociala tillhorighet
utan grupper vi ingdr i paverkar véra attityder om réttvisa och ansvar. Utifrén
Bovens (1998) sortering av det aktiva ansvarstagandets forutséttningar ser det
ut pa foljande sitt i skola B genom inkétsvaren. Personalen visar genom sina
svar att de dr uppmérksamma pa tecken infor hotande faror. En stor del av per-
sonalen visar dven att de ger akt pa skadliga konsekvenser som kan drabba
andra och visar ddrmed ett ansvarsfullt beteende.

Men personalen i skola B saknar autonomi for egna beslut, dels pa grund av
den hierarkiska organisationsstrukturen och dels pa grund av neddragningarna
av de ekonomiska resurserna i skolan under de senaste aren. Enligt skolans
egen utsago utvirderas skolverksamheten arligen. Detta visar pé ett konsekvent
bekréftande av forsok till ett ansvarsfullt beteende. Men inspektionsrapporter
frdn 2006 visar att skolan inte upprittar ndgon kvalitetsredovisning av verk-
samheten och inte heller konsekvent foljer upp elevernas kunskaper i forhdl-
lande till de nationella mélen i arskurs 5 i samtliga @mnen. (Skolverket 2006,
Inspektionsrapport) Det sista kriteriet for aktivt ansvarstagande enligt Bovens
ar att kunna leva upp till yrkesrollen och dess forpliktelser. Delar av personalen
i skola B ndr inte upp till detta kriterium. Det &r endast den undervisande delen
av personalen som har en klar bild av vad deras yrkesroll kriver. Den ovriga
personalens dubbla yrkesroller kan anses var ett hinder for att cirka 30 procent
av personalen i denna organisation inte kan leva upp till yrkesrollens forplik-
telser. (Bovens, 1998)

Sammanfattningsvis tyder inkédtstudien pd att klimatanalysen kan ha ldmnat
avtryck i denna eller dtminstone i stora delar av denna skolorganisation. Kli-
matanalysen kan ha bidragit till aktdrernas 6kade uppdrags- och ansvarsforsta-
else.

I skola B har detta skett pa foljande sétt:

» okad vilja till samarbete med forédldrar och inom den egna yrkesgruppen
» ¢kad vilja att strukturera upp ansvaret

* synliggorandet av mdjligheter och brister i organisationen

* belysandet av uppdragets kdrnpunkter (elevens bésta)

* okad vilja till férdndring och utveckling

Vad giller 6kad ansvarsforstdelse och klimatanalys kan det konstateras att den
inte nar fram till alla i skola B. For den del av personalen dar klimatanalysen
gav avtryck i frdga om ansvarsforstaelse finns inga indikationer pé att detta
ocksa per automatik lett fram till ett aktivt ansvarstagande. Att nyttja PESOK
instrumentet innebdr i detta fall att ca 30 % av personalen inte berdrs av
skolutvecklingsprocessen. Om utvecklingsarbetet ska avse hela personalen
krévs andra kompletterande metoder.
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KAPITEL 7. DISKUSSION

7.1 Inledning

Denna studie har sin utgdngspunkt i den fordndrade styrningen av skolan. De-
centralisering av skolan har medfort bade dkat frihet men ocksé ansvar for sko-
lans olika systemnivder. Detta i sin tur har skapat mojligheter till ett storre
tolkningsutrymme av uppdraget. Under senare ar har dock en viss dterging
mot regelstyrning blivit tydlig i form av forstarkning av kontroll- och resultat-
systemen. Det kan beskrivas som att senare ars utveckling har lett till oklarhe-
ter 1 ansvarsfrgor. I stort kan skolans ansvarsforhallanden beskrivas som en
relation mellan uppdragsgivarens ansvarsutkrdvande och uppdragstagarens an-
svarstagande. Aktiva skolatgérder kan ses som en vég till tydliggérandet av an-
svarsfrdgor. For denna studie har tvd skolutvecklingsmodeller valts ut for att
studera hur de paverkar skolaktorernas uppdrags- och ansvarsforstaelse.

Resultaten visar att dessa tva utvecklingsmodeller och de aktiva tgérder de
ger upphov till pé olika satt formar aktorernas uppdrags- och ansvarsforstaelse.
Dessa kan anses lagga tonvikten pé var sin del av styrsystemet. Frirumsmodel-
len betonar den lokala skolans roll med hjélp av bottom-up strategi i frdga om
skolans ansvarstagande. Effektiva skolor-modellen i sin tur ldgger tonvikten pé
den politiska nivén i en mer top-down orienterad strategi. Detta betyder i prak-
tiken att Frirumsmodellen for skolutveckling med hjélp av kulturanalys forso-
ker tydliggdra ansvarsforhallanden genom att medvetandegora organisationens
aktorer om det ansvar och de mdjligheter som ingdr i deras uppdrag. Effektiva
skolor-modellen ddremot tydliggor ansvarsforhdllandena genom att peka ut de
brister som skolorganisationen ifrdga har i forhallande till uppdraget och det
ansvar detta innehéller.

De huvudsakliga resultaten visar att skolutvecklingsmodellerna bidrog till
ett 6kat samarbete mellan de professionella, bl. a. genom att synliggdra organi-
sationen och dess grénser, ledarskap och de egna och andras yrkesroller. Sam-
arbetet visar tydligare de hinder men dven de mdjligheter for fordndring och
utveckling som den egna organisationen besitter.

154



Ett annat viktigt resultat &r att i skolutvecklingsarbetet fokuserades det mycket
pa elevernas situation, d.v.s. att de professionella faste sdrskild uppmérksamhet
pa att verksamheten skulle goras mer elevfokuserad genom att lyfta fram bade
fostrans- och kunskapsuppdraget hos all personal i skolan. Bristen pa tid,
bristande organisationsstrukturer och den 6kade administrationen upplevdes
som nagot som forsvarar genomforandet av uppdraget.

Ett ytterligare fynd i studien dr att skolutvecklingsmodellerna ledde till syn-
liggorandet och skapandet av ansvarsstrukturer i skolorna. Strukturer som syn-
liggjordes var t.ex. organisationsstrukturen, ledningsstrukturer, kommunikations-
och samverkansstrukturer sdsom arbetslag och olika slags utvecklingsgrupper.
Skapandet av ansvarsstrukturer skedde bl.a. genom uppstrukturering av larar-
och fordldrasamverkan och inforandet av en ny organisationsmodell i en av
skolorna samt bildandet av olika samarbets- och utvecklingsgrupper. Sam-
mantaget innebdr dessa aktiva atgérder ett frimjande av de individuella och
kollektiva larprocesser genom vilka de professionellas uppdrags- och ansvars-
forstéelse (om)formas. Denna forstéelse utgor i sin tur vésentliga delar av de
professionellas kompetens- och professionsutveckling.

I detta avslutande kapitel sammanfattas, analyseras och diskuteras de olika
delarna av avhandlingen. Forst beskrivs den komplexa arenan dir ansvarsfor-
hallandena i skolan tar plats och kan studeras. Sedan gors det en jdmforelse
mellan de tva for studien valda skolutvecklingsmodellerna och deras processer
utifrdn de empiriska resultaten. Déarefter foljer en diskussion kring de viktiga
aspekterna i den larprocess om ansvar som kan forma och omforma uppdrags-
och ansvarsforstéelsen. Sist i kapitlet diskuteras betydelsen av denna larprocess
for skolutveckling i allménhet och ansvarstagandet i synnerhet. Kapitlet avrun-
das med en inblick i mdjligheter till den fortsatta forskningen inom &mnesom-
rdet.

7.2 Ansvarsforhallandena 1 skolan

Grundsyn for ansvarstagandet i skolan utgér frn tron pd ménniskans forméga
att handla rationellt och ansvarsfullt. Det &r viktigt att skolaktdrer kénner ett
bade individuellt och kollektivt ansvar for att kunna f6lja de yrkesetiska koder-
na, koda om dem, varda och uppritthdlla dem. Det individuella ansvarstagan-
det kan ses som centralt for det kollektiva ansvarstagandet. Det &r individens
vilja att ta ansvar och vilja att ansluta sig till ett kollektiv som kan ses som en
forutsattning for ansvarstagandet i skolan. Men &ven de kulturella och/eller
kollektiva virderingarna méste det enas om i gruppen for att skapa en vixel-
verkan mellan den individuell och kollektiv forstdelse och intresse. Ansvars-
forhallandena utgor en arena for ansvarstagandet i skolan. De spanner fram en
ram dér innebdrden for ansvarstagandet och ytterst ansvarsforstaelsen hjilper
de professionella att utfora och ansvara for sitt uppdrag. Denna arena fordndras
i tiden och rummet genom olika skolreformer.
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Forutsattningar for skolaktdrer att aktivt ta sitt ansvar for uppdraget som tillde-
lats av staten har fordndrats mycket pd grund av de ménga reformerna och det
vida tolkningsutrymmet som de senaste laroplanerna stir for samt svarigheter
att implementera dessa. Denna diskrepans mellan ansvarsutkrivandet och an-
svarstagandet kan sdgas ha utokats under senare &r genom det politiska skiftet i
styrning av skolan. Det pdgar for ndrvarande ndgot som kan kallas for en poli-
tisk-ideologisk dragkamp om skolan. Denna dragkamp é&r inte — &tminstone i
en historisk belysning — ndgot nytt fenomen i svensk skolhistoria. Bakgrunden
till denna dragkamp kan hittas i de ideologiska motséttningarna i samhallet.
Dessa motsittningar skapar tva olika sdtt for styrning trots att det finns ett
gemensamt styrsystem.

Arenan som skapar mojligheter for aktivt ansvarstagande i skolan har séle-
des fordndrats avsevért under senare ar. Ansvarsforhéllandena i skolan har dér-
igenom blivit d&n mer komplexa. Det &r dock viktigt att poédngtera att
skolpersonalen tar eller forsoker att ta sitt ansvar efter bésta forméga trots dis-
krepansen.

Dagens skolpolitik utkrdver mer ansvar i form av fler planerade nationella
prov, forstarkning av skolinspektionen, nya och tydligare ldro- och kursplaner,
6kad kontroll och redovisning av resultat mm. Samtidigt utkrévs mer aktivt an-
svarstagande av ldrarna i form av beslutet om ldrarlegitimation. Det &r svart att
fa ihop dessa tva strdvanden da de spretar pa vart sitt héll, &tminstone vad gill-
er ansvarstagandet i stort.

Vilken typ av ansvar utkréivs det egentligen i skolan idag? A ena sidan for-
stirks de professionellas yrkesposition och ansvarstagande med lérarlegitima-
tionen och & andra sidan beskérs deras autonomi med hjdlp av de manga nya
direktiv som fylls med en méngd detaljerade kriterier som ska ledsaga (styra)
de professionella till béttre resultat och méluppfyllelse.

Detta sitt att utkrdva och ta ansvar liknar s.k. accountability-ansvar (redo-
visningsskyldighet) & ena sidan och s.k. responsibility-ansvar (ansvar, plikt,
forpliktelse) & den andra sidan. Detta sétt att tolka ansvarsbegreppet och dess
begransningar tydliggor skillnaden eller réttare sagt forbindelsen mellan de
engelska begreppen responsibility-ansvar och accountability”’ -ansvar. I sin ur-
sprungliga skepnad har ansvarsbegreppet mer liknat responsibility** -formen
men da vi forflyttar oss till ansvarsbegreppet som beskriver dagens offentliga
verksamhet dr accountability-formen mer rittvisande.

! accountability = the condition or quality of being accountable: demands for an increase in

police accountability. Enligt Longmans Dictionary of Contemporary English, 1992:890.
Motsvarar ndrmast redovisningsskyldighet i svenskan. Egen anm.

responsibility = 1. the condition or quality of being responsible 2. the quality of being
sensible and trustworthy 3. something for which one is responsible 4. do something on
one’s own responsibility to do something without being told or officially allowed to.
Enligt Longmans Dictionary of Contemporary English, 1992:890. Pa svenska: ansvar, plikt,
forpliktelse. (Enligt Norstedts engelsk-svenska ordbok, 1995:690.)
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D3 talar man om det organiserade ansvaret. Darav foljer att ansvaret i sjélva
verket dr fordelat ansvar dir alla ansvarar for sin del utan att befatta sig med
andras delar.

Om man jamfor de utforskade skolutvecklingsmodellerna och séttet de ut-
kriaver ansvar under skolutvecklingsprocessen forefaller Effektiva skolor-
modellens sétt mer likna typen accountability-ansvar med sin top-down orien-
terade strategi for skolutveckling och Frirumsmodellens sdtt responsibility-
ansvar med sin bottom-up orienterade strategi for skolutveckling. Bada typerna
verkar formé att fortydliga uppdraget och omforma uppdrags- och ansvarsfor-
stielse. Lokala huvudméinnens (kommunerna och friskolehuvudménnen) in-
verkan pa diskrepansen kan ses utifrdn deras tvd olika roller vid
ansvarsfordelningen. Dels dr de ansvarstagare utifrdn uppdraget frin staten,
dels dr de uppdragsgivare gentemot skolorganisationer. Det nya statliga styrsy-
stemet delar makt men &ven ansvar till kommunerna/andra huvudmén. De har
dock lyckats olika bra med hanterandet av detta nya ansvarsutkrdavande. (Styh-
re, 2002; Alexandersson, 1999) Kommunpolitikerna och forvaltningen samt
friskolornas huvudmén har inte alltid dragit jimt med det statliga uppdraget for
skolan. Vissa lokala huvudmén har t.o.m. gitt emot de statliga intentionerna.
(SOU:2007:28) Detta har lett till att uppdraget, som i sin tur utkrévs av skolor-
ganisationer, har fatt tvd — ibland med varandra konkurrerande — utformningar.

Vissa tolkningar av uppdraget pé lokal niva har séledes inte utgétt helt fran
laroplanerna. P4 s sétt har vissa kommuner/andra huvudmaén ytterligare spétt
pa diskrepansen. Med hjélp av sin ekonomiska makt har de t.o.m. utkrévt an-
svar av skolorganisationer for ndgot som inte utgér frn det statliga uppdraget.

Dock finns det kommuner/andra huvudmén som bedrivit utvecklingsarbete i
syfte att stodja de professionella i processen att tolka uppdraget och dess an-
svar. Mahénda att dessa lokala aktorer har satsat mycket resurser speciellt pa
skolutvecklingsdtgirder genom olika skolutvecklare eller genom att skapa egna
organisationer for skolutveckling. (SOU:2007:28)

Dessa lokala huvudmén och ansvarsdelegering skapar sledes olika forut-
sattningar for rektorer och skolorganisationer for deras ansvarstagande. I det
rddande ansvarsforhallandet mellan de tv8 huvudménnen blir rektorns roll som
formedlare, budbérare och forhandlare oerhort central. Oavsett om rektorn en-
dast forsoker parera de olika kraven frén huvudménnen eller istillet jamka ihop
dessa har det omedelbara foljder for verksamheten. Rektorernas ansvarstagan-
de uppsplittras och delas mellan statens och lokala huvudméns ansvarskrav.
Det dr som bekant rektor i egenskap av ledare som bér det tyngsta ansvaret for
att skapa goda relationer till huvudmén och deras tjdnstemén. Rektorer funge-
rar d&ven som budbdrare at andra hallet gentemot sin egen skolorganisation och
fir genomfOra dven kommunens ovéilkomna beslut. Denna kommunikation
skall ju syfta till att forsoka hitta en samsyn for skolverksamheten men riskerar
att bli envdgskommunikation om de ekonomiska ramarna for kommunens
verksamhet f styra skolan mer én det statliga uppdraget.
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Diérutéver kan man tycka att i forhéllandet mellan huvudman och skolorganisa-
tionen (rektorn) bor lyhdrdhet at bada hall finnas. Om rektorn ska fungera som
budbérare utifran organisationen och inte minst utifran den pedagogiska exper-
tisen som skolorganisationer besitter bor dven lokala huvudménnen kénna till
och ta hénsyn till de processer som pédgér i skolorna. Det verkar som att hu-
vudmannen ifrdga om skola B inte var insatt i eller var okénslig infor vikten av
skolledarens roll for verksamheten. Skolornas personal i sin tur har skapat egna
organisationer for att parera de olika kraven for att forstd det ansvar de har
gentemot eleverna. (SOU 2007:101)

Dessa ovan beskrivna ansvarsforhallanden i skolan bidrar till och formar
den komplexa arenan dér larprocessen om uppdrags- och ansvarsforstaelse tar
plats och skapas. En katalysator for en sddan larprocess kan utgdras av en
skolutvecklingsinsats. Nedan beskrivs och jamfors Frirumsmodellen och Ef-
fektiva skolor-modellen for skolutveckling.

7.3 Jamforelse mellan skolutvecklingsmodellerna

7.3.1 Modellerna och processerna

For att tydliggora skillnaden mellan de for studien valda modellerna kan man
forenklat pastd att Frirumsmodellen och kulturanalysen i stort letar efter ut-
vecklingsmojligheter och Effektiva skolor-modellen och klimatanalysen letar
efter bade brister eller ineffektiviteter och fortjénster i skolan. I stort soker kli-
matanalys brister och fortjdnster i en skolorganisation genom att erbjuda en
idealbild av en effektiv skola i vetenskaplig mening. Déremot garanteras inte
den skolutvecklande uppf6ljningen da relativt goda resultat, ett bra PESOK,
endast kan bli en bekriftelse pd den géllande situationen i skolan. Nésta ana-
lysrunda tjdnar i s fall som en revidering av detta resultat. D4 riskerar de goda
utvecklingsinitiativen, utvecklingsresurserna hos personalen, frysa inne. Eller
omvént, vid forsdmrade resultat kan skolutveckling endast anvéndas som kata-
strofhjdlp. Forarbetet for klimatanalysen verkar vara viktigt, de barande idéer-
na for den bor forankras hos personalen, annars riskerar analysen att bli en
ytlig, instrumentell process som inte dgs av ndgon. Enkéterna fungerar sedan
som négot slags fardnavigatorer och visar vigen mot det forutbestimda maélet.
Likt satellitnavigatorer bor de ofta ritta sig efter fardriktningen och dérmed
sakrare staka ut vigen. Enkéterna ar i behov av att pd liknande séatt utforas re-
gelbundet. Men detta verkar inte vara tillrackligt utan bor kombineras med
tolkning och analys av resultaten. Detta arbete bor dessutom omfattas av prak-
tiska utvecklingsatgérder som flertalet kan stilla sig bakom.
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Kulturanalys aterigen kan ha en svaghet i att analysprocessen i friga kriaver
viss jordméan, mognad och vilja hos personalen. Denna mognad formas av en
viss homogenitet i organisationen. Dess aktdrer vill samarbeta och utvecklas
tillsammans. Vissa tidigare studier visar att inte alla organisationer &r receptiva
for kulturanalysen.” Ett annat hinder for en lyckad process kan hénforas till
mindre adekvat sammanséttning av utvecklingsgruppen.

Om utvecklingsgruppen inte kan enas om uppdraget och det ansvar som
detta uppdrag forutsétter dventyrar man hela skolans utvecklingsprocess. I
sdmsta fall blir utvecklingsgruppen ett sprkror for kodbérarnas eller informel-
la ledares enskilda ambitioner. Kulturanalysens ldngsamma tempo kan dven
den forsvéra processen. En langsam process dr mer kénslig for yttre pdverkan
och organisatoriska forandringar. Dessutom kan den 1anga, konsensuskrdvande
processen trotta ut deltagare som Onskar eller dr i behov av snabbare behand-
ling och/eller resultat. (Berg, Holmdahl, Jakobsson, 2008; von Schantz-
Lundgren, 2008)

Klimatanalysen i sin tur utgr fran aktiverandet av det individuella ansvars-
tagandet da personalen far ge utlopp for sina tankar om skolan. Detta forutsétts
overga till det kollektiva ansvarstagandet genom att forst gé via den pliktetiska
ansvarskéinslan och sedan dverga till den mer dygdetiska ansvarskéanslan. Plik-
ten lagger an mot gorandet eller handlandet som foljaktligen syftar till att med-
vetandegéra det dygdetiska, d.v.s. varandet. I praktiken innebdr detta att
plikten synliggdr uppdraget och dygden ansvaret i det.

Skolorna utsédtts dven for yttre padverkan som kan influera deras utvecklings-
strivanden. Inte minst har de nya lokala huvudménnen kommit att bli en viktig
del av skolans vardag. Som bekant dr det kommunerna som héller i de ekono-
miska resurserna och har &ven delvis kommit med andra prioriteringar for
skolverksamheten &n det statliga uppdraget foresprékar. Denna yttre paverkan
ar synlig i skola B dir kommunen &ndrade ledningsstrukturerna som i sin tur
medforde negativa konsekvenser pa skolorganisationen och skolutvecklingsar-
betet.

Utifrén det ovan anforda kan det konstateras att bdde klimat- och kulturana-
lyser skapar gynnsamma villkor for aktdrernas uppdrags- och ansvarsforstielse
pa grund av sina styrkor och trots sina svagheter. Dessa svagheter ar delvis oli-
ka hos modellerna men de gemensamma styrkorna for dem ér att de aktiverar
uppdrags- och ansvarsforstaelseprocessen.

Syftet med bédda modellerna dr detsamma och syftar ytterst till att forstirka
skolans grunduppdrag. Béda &r ute efter att skapa jordmén f6r kommande ut-
vecklingsarbete. Synsittet pd skolutveckling enligt Effektiva skolor-modellen
utgdr frén forskning om effektiva skolor och synliggoér dven det statliga upp-
draget. Skolutvecklingen kan da ses som en strukturerad vig dér de professio-
nella véigleds mot de forutbestimda maélen.

#* Se t.ex. Berg, Holmdahl, Jakobsson, (2008); von Schantz-Lundgren (2008)
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Frirumsmodellen later de professionella sjilva besluta om utvecklingsomréden
efter att ha synliggjort det statliga uppdraget. Hard draget kan det fastslas att
enligt Frirumsmodellen ses skolutveckling som en 6nskan som har vixt fram
hos de professionella, en vilja, strdvan eller ett behov av att utveckla sin verk-
samhet inom ramen for uppdraget och for att gynna elevers ldrande.

Effektiva skolor-modellens syn pé skolutveckling utgar fran behovet av att
effektivisera skolan. Séledes kan sédgas att den litar mer pd vetenskapen och
den yttre expertisen dn péd de professionella sjdlva vad géller mal for skolut-
veckling. Ansvaret for skolutveckling &r aktivt men tas pa olika satt. Badda
skolutvecklingsmodellerna ar vidare processinriktade och skiljs 4t mest genom
olika grad av strukturering av processen. Effektiva skolor-modellen visar va-
gen for maluppfyllelse och béttre elevresultat genom befintliga strukturer me-
dan Frirumsmodellen 1iter aktdrerna sjdlva hitta och skapa de strukturer som
behovs for arbetet.

Vad giller metodiska skillnader mellan modellerna upptrader dessa redan
vid datainsamling av analysmaterialet. Frirumsmodellen anvinder medarbe-
tarnas Onskemal for datainsamlandet medan Effektiva skolor-modellen pre-
senterar en fardigstdlld enkdt till skolpersonalen. Analysmaterialet i
Frirumsmodellen kraver 6ppna kéllor medan kéillorna hos Effektiva skolor-
modellen forblir anonyma i analysen. Detta kan innebéra att skolpersonalen i
Frirumsmodellen pa ett sétt tar mer ansvar for utvecklingsprocessen eftersom
de méste std for sina uttalanden och asikter infor hela kollektivet men pa
samma géng kan detta innebéra en begransning da deltagarna kanske inte va-
gar ge uttryck for sin kritik.

Vad giller skolpersonalen hos Effektiva skolor-modellen handlar det om det
motsatta forhallandet: anonymiteten kan minska det individuella ansvaret men
kan samtidigt 6ka sanningshalten och dppenheten i svaren. Upphovsménnen
hidvdar att Effektiva skolor-modellen &r kvalitetssdkrad d& den utgér fran
forskningsresultaten och de nationella ramarna. Den f6rlitar sig pa de profes-
sionellas kvalitetstdinkande och de institutionella ramarna. Som kvalitetskon-
trollant agerar bade rektorn och den eventuella externa forskaren hos Effektiva
skolor-modellen.

I Frirumsmodellen kontrolleras processen av de professionella sjdlva med
stdd av den externa handledaren. Interaktionen mellan de olika aktorerna i des-
sa tva modeller sker mellan elever, larare, fordldrar, rektor och externt stod,
handledare eller forskare. Detta ska vidare ses som en samverkan mellan de
olika rollerna i syfte att utveckla skolan.Processernas genomforandehastighet
skiljer modellerna 4t. Klimatanalysen ar strukturerad som en enkét som ifylls
individuellt och det &r forst resultaten som analyseras i grupp. Kulturanalys ar
mer tidskrdvande da en utvecklingsgrupp bildas som har till uppgift att samla
in allas brev, analysera resultaten och forma en utvecklingsplan for hela perso-
nalen som i sin tur remitteras till personalen innan ett konsensusbeslut forhand-
las fram.
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Modellerna i fraga visar bade skillnader och likheter. Modellens sétt att for-
stirka eller forsvaga de olika rollernas position eller styrkeforhdllanden mot
varandra ir olika.

Sammantaget kan dessa tva skolutvecklingsmodeller och kultur- respektive
klimatanalyser som processer illustreras med hjélp av foljande figurer.

Frirumsmodellen De effektiva skolor-modellen

Figur 7.1 Processmodeller for Frirumsmodellen och Effektiva skolor-modellen

Frirumsmodellen och kulturanalys for skolutveckling méste ske inom de insti-
tutionella ramarna. Utvecklingsgruppen samordnar processen. De institutionel-
la ramarna beskrivs i bilden ovan med hjélp av den yttre ramen som samtidigt
fungerar som stédllning eller ram, dér utvecklingsarbetet kan ta plats. Varje loop
pa utvecklingsspiralen kan beteckna ett processvarv som inkluderar bade kul-
tur- och dokumentanalys samt en utvecklingsplan som &r hdmtad ur dessa.
Strickan till ndsta loop kan illustrera implementeringen av den senaste utveck-
lingsplanen. Modellen mgjliggor ett frirum for skolutvecklingsarbete som gor
att looparna aldrig &r sig lika och att svingrummet utnyttjas olika av olika or-
ganisationer men dven av en och samma organisation fran en tid till en annan.
Vidare utgdr analysen fran de behov om forbéttring i en organisation som akto-
rer 1 skolan gemensamt kommer fram till. Detta medfor att skolutvecklingsar-
betet dr beroende av sammansdttningen av aktdrer och strukturen av
organisationen. Dessutom inverkar de tidigare processvarven pa foljande varv.

Detta i sin tur kan innebéra att det blir processen som formar organisatio-
nen. Frirumsmodellen mojliggdr vidare att det blir lattare att gdmma sig i
méngden, i skuggan av konsensusbeslut for den enskilda aktoren eller subver-
siva grupper. Detta kan i praktiken ske genom att en del av personalen eller ar-
betslaget ldmnar ansvaret for processen till ndgra fA men dominanta individer
eller mindre intressegrupper.

Vad giller figur 7.1 Effektiva skolor-modellen och klimatanalys betecknar
den yttersta ramen i bilden ovan de mer implicita institutionella ramarna for
utvecklingsarbetet. De vertikala punktlinjerna far symbolisera de olika forsk-
ningsresultaten som Effektiva skolor-modellen lutar sig mot och utgar ifrén.
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Utvecklingsprocesserna som gestaltas av looparna ska alltid anknyta till bdde
den yttre ramen men dven till de vertikala punktlinjerna. Darigenom homoge-
niseras processvingarna och det blir denna struktur for utveckling som ytterst
styr och formar samt konsoliderar organisationen. Detta i sin tur innebdr att ut-
vecklingsarbetet blir mer styrt och organisationen tvingas in i en forutbestimd
mall. Denna mall skapar samtidigt trygghet och kontinuitet men hindrar effek-
tivt alternativa synsétt och idéer om hur man pa bésta satt utvecklar en organi-
sation. Om modellen lyckas ger den relativt snabbt synbara resultat i
verksamheten men kan dven avskricka nytdnkandet och initiativtagandet till
alternativa losningar. De enskilda aktorer eller grupper som inte delar model-
lens utgéngspunkter fir sékerligen svart att stanna kvar i organisationen om de
inte dr beredda att ansluta och anpassa sig till modellen. Detta i sin tur kan i
langden medfora att organisationen blir for homogen och utarmas vad géller
mangfalden.

Kultur- och klimatanalyserna har dven olika utgangspunkter. Klimatanalys
utgér frdn den forskning som syftar till att 6ka organisationernas méluppfyllel-
se och resultat. En slags fardig bild ritas fram, en form gjuts som sedan kan
provas pa skolorganisationen i friga for att f4 reda pa dess likhet eller olikhet
med den idealbild som &r ritad eller formen som é&r gjuten utifrdn forskning om
effektiva skolor. Analysen fungerar séledes som en slags sjilvvérdering, en
teststicka dir en hog PESOK tjdnar som rdmodell for lyckat resultat. Analysen
utfors dessutom helt anonymt, ndgot som borde dka sanningshalten i persona-
lens utsagor och visa skolans styrkor och svagheter. Darpa foljande samman-
stdllning av resultaten dr avgdrande for organisationens vidare utveckling.
Denna modellering mellan resultaten och den angivna idealbilden leds oftast
av rektorer.

Ledarens betydelse for den fortsatta processen ska séledes inte underskattas.
Klimatanalysen anvénder de gamla géngse ansvarstrukturerna vid genomfo-
randet av processen, vilket naturligtvis har bade for- och nackdelar. En fordel
ar den trygghet som personalen kan kdnna vid processen, men samma hierar-
kiska strukturer kan d@ven konservera organisationen pé ett negativt satt. Séle-
des visas personalen i form av en enkét de konturer som en ideal organisation
ska ha. Dérefter jimfors den egna organisationen med idealbilden. Organisa-
tionsutveckling bestdr ddrmed av den forbéttring som man tillsammans ska
astadkomma.

De genomforda kultur- och klimatanalyserna visar organisationsutveckling-
ens riktning. I min empiri visar kulturanalys organisationens progression i sko-
la A. Déaremot visar klimatanalyserna i skola B en viss regression for tillféllet.
Malgruppen for utvecklingsprocessen r delvis olika i modellerna.

I kulturanalysen inbjuds all personal att delta i processen. Klimatanalysen
har fokusering pa ldrarna vilket gor att ovrig skolpersonal kdnner sig margina-
liserade. Det géller speciellt fritidspersonalen.
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En ytterligare atskiljande faktor mellan dessa analyser vid min empiriska stu-
die har varit att i skola B har tva elevenkéter genomforts samtidigt som skola A
har valt att inte genomfora elevkulturanalys trots att mojligheten till detta har
erbjudits.

I stort kan det konstateras att Frirumsmodellen inte ger personalen nagra
fardiga mallar eller verktyg for organisationsforbattring. Detta i sin tur betyder
att personalens autonomi, sjdlvbestimmande okar da de sjélva forvéntas skapa
sina strategier for skolutveckling. Samarbetet aktiverar processerna och skapar
okat ansvarstagande. Effektiva skolor-modellen i sin tur erbjuder en férdig
mall och strategi for utveckling av verksamheten. Detta sitt att leda utveck-
lingsarbetet liknar top-down strategin med rektorn som en nyckelperson. Ut-
vecklingsprocessen blir ddrigenom snabbare men kan innebéra en risk att den
inte engagerar personalen i ndgon storre utstrdckning. Saledes kan processen
inom Effektiva skolor-modellen betraktas ha ett storre fokus pa ansvarsutkra-
vandet. Ddremot verkar Frirumsmodellen mer fokusera pa ansvarstagandet och
kan pé detta sétt erbjuda en mdjlighet med sin bottom-up strategi for de profes-
sionella att engagera sig i storre omfattning i utvecklingsarbetet.

Ett annat sétt att betrakta dessa modeller och processer &r att belysa dessa
utifrdn Webers tankar om handlingarnas rationalitet. En handling &r rationell
om den &r inriktad mot ett ndgorlunda preciserat mal eller dr styrd av medvetna
varderingar, d.v.s. inbegriper mélrationalitet eller véarderationalitet.

En god balans mellan dessa rationaliteter anses av Weber vara efter-
strdvansvéird. (Abrahamsson & Andersen, 2005) D4 kan Effektiva skolor-
modell ses som den modell som fokuserar mer pa mélrationella handlingarnas
rationalitet. D4 blir effektiviteten och resultaten viktiga, &tminstone i borjan pa
skolutvecklingsprocessen men processen svianger senare, vid gynnsamma om-
stindigheter, &t ett mer virderationellt hdll. Detta kan ha konsekvenser for hur
modellen kommer att uppfattas och anvindas av huvudménnen. Om mélratio-
nalitet ges innebdrden kostnadseffektivitet som &stadkoms med hjilp av resul-
tatjakt kan modellen anvéndas i rationaliseringssyften som riskerar att bli
instrumentella. Detta kan orsaka negativa konsekvenser for elevernas larande
och ldrarnas kompetens. Ett exempel pa detta kan vara betygsinflation dar kra-
ven pé goda resultat frdn uppdragsgivarens sida kan innebéra sdnkning av kva-
litetskraven for betygsnivderna. Detta i sin tur har sannolikt ogynnsamma
konsekvenser for elevernas senare studier d& deras kunskaper inte motsvarar de
kunskapskrav nésta studieniva utkraver. Fortroendet for ldrarnas professionali-
tet och professionalism kan dérmed ta skada.

Frirumsmodellen i sin tur kombinerar bdde mél- och véarderationella hand-
lingarnas rationalitet under hela skolutvecklingsprocessen. Detta innebér att
bade mal och dess konsekvenser uppmirksammas under processen. Dessa
skilda synsétt pd uppdraget har sékerligen konsekvenser for de professionellas
ansvarstagande.
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Vilken typ av rationalitet uppdragsgivaren utkrdver vid ansvarsfragor och vil-
ken typ av ansvarstagande detta responderas med har uppenbarligen en stor be-
tydelse for vad som anses viktigt att ta ansvar for i skolan. I det foljande
presenteras modellernas betydelse for den lérprocess som kan forma och om-
forma uppdrags- och ansvarsforstdelsen.

7.4 Uppdrags- och ansvarsforstaelse och larande

7.4.1 Autonomi — en forutsittning for larprocessen

De dimensioner pd ansvarstagande som analyserats i detta arbete kan ses som
motpoler i ansvarstagandet men bor snarare ses som ett spanningsfalt av an-
svarstagande som i praktiken ror sig eller balanserar mellan olika ytterligheter.
Skolutvecklingsmodellerna skapar en motesplats for de professionella att kun-
na samlas kring sitt uppdrag. Det frigors tid ur vardagen for detta. Vad géller
modellernas formaga att balansera mellan friket och ansvar, d.v.s. graden av de
professionellas sjalvbestimmande, autonomi, ger bdda skolutvecklingsmodel-
lerna i initialt skede utrymme for handlingsfrihet for aktorer. Varefter proces-
sen fortskrider minskar handlingsutrymmet da valfriheten kringskérs vad giller
val av utvecklingsmodell och omraden for forbéttring. Samtidigt ter sig model-
lerna litet olika betrdffande balansen mellan frihet och ansvar under olika faser
av utvecklingsprocessen. Frirumsmodellen bereder plats for en storre individu-
ell och kollektiv frihet och ett storre ansvarstagande under processen eftersom
personalen fritt far utgd frén sina utvecklingsbehov.

Vad giller Effektiva skolor-modellen begrinsas personalens val- och hand-
lingsfrihet d& de forvéntas utgd frdn de forutbestimda utvecklingsmaélen. Dar-
emot utkrdvs det utdkat ansvar for genomforandet av klimatanalysen och
deltagandet i utvecklingsmodellen. P4 samma sitt beskdr konsensusbesluten
vid kulturanalyser hos Frirumsmodellen friheten genom kompromisser.

Effektiva skolor-modellen ddremot kan skapa obalans at andra héllet d4 den
for mycket forlitar sig pd maktstrukturer och forskjuter ansvarstagandet uppét i
hierarkin. Studiens resultat tyder pd att modellerna skapar en viss frustration
hos de professionella. Frirnmsmodellen kan frustrationen skapas under proces-
sen da frirummet och méingfalden av valmgjligheter for utveckling kan bli for
stor och omfattande. I Effektiva skolor-modellen kan frustration skapas av re-
sultatstressen dven om sjélva analysprocessen innehar manga stodstrukturer.

Inom Frirumsmodellen har personalen en stor autonomi i genomforandet av
processen i form av val av utvecklingsomraden och dess prioriteringsordning
men tvingas genom de ppna svaren anpassa sig till majoriteten i sin organisa-
tion.
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De 6ppna breven som skrivs 6kar uppenbarligen det kollektiva ansvarstagan-
det, det delade ansvaret, och liknar det utilitaristiska synsittet dér det viktigaste
blir det som ger mest nytta for flertalet. (Ténnsjo, 2005) Det &r inte alltid 14tt
att inordna sig i detta synsitt.

En del skolor dir man har genomfort kulturanalyser vittnar om detta. (Berg,
Holmdahl & Jacobsson, 2008; von Schantz-Lundgren, 2008) Detta kan ses
som att genom kulturanalys ritar personalen sjélv en modell for skolans fortsat-
ta utformning. Dokumentanalys kan sedan utgora ett kontrollredskap for att ta
reda pd om den egna modellen eller bilden stimmer nagorlunda dverens med
den som staten har ritat. Daremot &r utvecklingsvigen fardigritad i Effektiva
skolor-modellen.

Att det ska rdda en god balans mellan dessa ansvarsdimensioner, frihet och
ansvar, forefaller vara en forutsittning for allt ansvarstagande. Om inte dimen-
sionerna foljs at vid en praktisk situation kan sjélva ansvarstagandet bli passivt.
Om friheten t.ex. dkar for kraftigt och inte atf6ljs av lika stor andel av ansvar
riskerar uppdragstagandet att bli ofullstidndigt. Likavél kan det motsatta forhal-
landet bli kontraproduktivt for genomforandet av uppdraget da for stort ansvar
stryper friheten. Ddrmed finns det skél att tro att ldrarnas autonomi forutsitter
att frihet och ansvar ér i balans.

Autonomi, sjdlvbestimmande, verkar vara en viktig del av lararnas profes-
sion och professionsutveckling. Sett i detta ljus finns en risk att uppdragsgiva-
rens forstirkning av kontroll- och resultatsystemet i dagens skola kan beskéra
de professionellas autonomi om kontrollen blir for styrande. De professionellas
kdrnuppdrag, d.v.s. undervisning och elevernas larande, riskerar da att bli for
uppbundna till dessa krav.

Detta kan i sin tur oka det tilldelade tjdnstemanna-ansvaret vilket kan leda
till en passivitet i ansvarstagandet. Darutdver okar de professionellas administ-
rativa belastning som i sin tur kan sjdla tid frdn grunduppdraget. Som alternativ
till detta kunde den formativa bedomningen av ldrandet std i fokus istdllet for
den summativa resultatkontrollen. Detta skulle béttre balansera upp frihet med
det egna och gemensamma ansvaret for uppdraget. Enligt detta resonemang
framstér de professionellas autonomi som en viktig forutsittning for elevernas
larande.

7.4.2 Reflektion och samarbete som redskap och arena

Kultur- och klimatanalyser startar en utvecklingsprocess i skolorna. Skolans
personal kommer igdng med ett 6kat samarbete vid och efter analyserna. Detta
sker genom 6kad samverkan med foréldrar och de olika ldrarkategorierna. I
detta samarbete ingar reflektion och samtal med varandra om uppdraget och
dess olika delar som en central utgdngspunkt. Genom diskussioner tolkas de
olika delarna av uppdraget.
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Detta i sin tur okar personalens delaktighet i hela skolorganisationen och moti-
verar, engagerar och formar deras vilja till att férandra och utveckla skolan.
Samarbetet synliggdr organisationen och dess grinser, ledarskap och de egna
och andras yrkesroller.

Samarbetet visar tydligare de hinder men dven de mdjligheter for forédndring
och utveckling som den egna organisationen besitter. Det statliga, kommunala
och organisatoriska uppdraget och deras grianser och eventuella intressekon-
flikter blir tydligare. Detta dr synligt i skola B déir personalen menar att vissa
besparingar forsvérar utforandet av uppdraget. Reflektion och samarbete hjél-
per de professionella i badda skolorna att skapa en gemensam forstaelse for det
praktiska genomforandet av uppdraget. Dygdetiska séttet att se pd ansvarsta-
gandet illustreras av ansvarsparet inre-yttre. En god balans mellan dessa an-
svarsdimensioner forbereder de professionella infér de eventuella och
praktiska ansvarssituationerna genom utarbetade strukturer och ansvarsstrate-
gier. Kénsla for ansvaret och det fornuftiga i ansvarstagandet férenas med den
praktiska handlingsberedskapen.

I stort kan det sdgas att bdda modellerna strévar efter att 6ka balansen mel-
lan dessa ansvarsdimensioner genom att forst engagera individernas och kol-
lektivens moraliska kénsla for ansvarstagandet och dérefter knyta an till
fornuftet for att kunna handla ansvarsfullt. P4 det séttet skapas det ett slags
handlingsberedskap for bade det individuella och kollektiva ansvarsfulla age-
randet. Detta uppnds genom att tillsammans reflektera, diskutera och arbeta
fram ansvarsstrukturer och strategier. Denna uppnadda samsyn lér vara viktig i
den komplexa och fordnderliga verklighet skolpersonalen dagligen arbetar i.
Dessutom torde detta dven oka elevernas lika behandling och bedémning av
deras ldrande. Dérutdver synes denna samsyn bidra till en trygghet for den en-
skilda ldraren d& den kan ansluta sig till de kollektiva konsensusbesluten. Ska-
pandet av strategier, strukturer och rutiner genererar sannolikt dven tid for
andra delar av uppdraget hos de professionella.

Det individuella ansvarstagandet ar centralt i Effektiva skolor-modellen och
klimatanalys men det tjdnar dven kollektivets bésta d& det ar hela skolans resul-
tat som raknas. Frirumsmodellen fokuserar forst och frimst pa kollektivets bis-
ta dven om det gérs med omtanke om individen. Kulturanalys dr dygdetisk i
den meningen att den fokuserar pé det kollektivas bista vad géller ansvarsta-
gandet i forsta hand, men dven for att den verkar virna om kompromissen. For
att organisera samarbetet krdvs det en organisation och ett ledarskap. Organisa-
tionsmodell for skolutveckling enligt Frirumsmodellen liknar mer en platt or-
ganisation. Diremot kriaver Effektiva skolor-modellen en stark pedagogisk och
didaktisk ledare samt belyser de hierarkiska ansvarsstrukturerna i en organisa-
tion. (Berg, 2003; Grosin, 2004; Bovens 1998)

I Effektiva skolor-modellen forstérks rektorsrollen d4 hon/han har en central
roll for genomférandet av processen utan att for den delen minimera vikten av
de andra rollerna. Forutbestaimda krav stills pa alla deltagare.
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Men lérarrollen kan bli mer stérkt och central da den tilldelas det storsta ansva-
ret for utvecklingsarbetet. Darigenom reduceras 6vriga gruppers inflytande
dven om de inkluderas i sjdlva utvecklingsprocessen. Frirumsmodellen stiller
krav framst pd samverkan och 6ppenhet for samtliga inblandade. Rektorns roll
ar dnda viktig d4 hon/han forvéntas vara tilldtande och stodjande under hela
processen. Skola A med sin platta organisationsform verkar stédja kulturana-
lysprocessen genom sitt sitt att skapa ett kollektivt ansvarstagande. Detta blir
t.ex. synligt i engagemanget i olika utvecklingsgrupper. Skola B ddremot har
en mer hierarkisk organisation dér ledarens roll i utvecklingsprocessen ar vik-
tigare. Dock har ldrarna sinsemellan 6kat samarbetet.

Organisationens &lder och storlek torde pdverka utfallet av utvecklings-
strivanden. Bada skolorganisationerna i min empiri dr medelstora skolorgani-
sationer med en F-5/6 profil vilket gor dem jamforbara. Men organisationerna
ser olika ut och &r olika gamla. Skola A &r relativt ny som organisation med
nybyggda lokaler och organisationsform som verkar motivera personalen till
ansvarstagande. Personalen erbjuds ett forhallandevis stort medinflytande.
Dessutom minskar kompromissandet dikotomiseringen och kan dérigenom ny-
ansera diskussioner om ansvar. Vid skola B marginaliseras dock andra grupper
an larare och detta gor att denna grupp inte kdnner sig delaktig i processen. Det
finns skél att tro att ansvarstagandet blir lidande hos dessa. Detta synliggor
brister i organisationens kollektiva ansvarstagande men synliggorandet av detta
forhallande kan i sin tur aktivera ldrprocessen som formar uppdrags- och an-
svarsforstaelseprocessen.

Personalen i bada skolorna samarbetar kring organisationsmodellen och
strukturerar upp ansvaret for béttre samarbete. Samarbetet hjélper de profes-
sionella att binda samman det inre och yttre ansvaret. Kénslorna kan i bésta fall
diskuteras till fornuftiga beslut. Samarbetet hjélper att dela upp ansvaret och
aktiverar det passiva, tilldelade ansvaret.

Det tycks som om det &r det individuella ansvarstagandet som aktiverar det
kollektiva ansvarstagandet. Det kollektiva ansvarstagandet i sin tur fungerar
som styrka eller avlastning, hjilp och stéd for individen. I lararprofessionen
ingar bade individuellt och kollektivt ansvarstagande. Dessa tvé sitt att ta an-
svar hjdlper den professionella att klara av den komplexa vardagen.

Béda dessa ansvarsdimensioner kommer till uttryck i skola A genom info-
randet av en platt organisationsstruktur i skolan. Genom denna struktur far per-
sonalen ansvar for bade den dagliga verksamheten och den gemensamma
utvecklingen av denna. Detta borde bidra till en forstiarkning av deras kompe-
tens. Att bdra ansvar och att hallas ansvarig i Frirumsmodellen kommer till ut-
tryck genom att ansvaret 1ldggs pd hela kollektivet i forsta hand. Men varje
individ forvéntas att ta eget ansvar och agera ansvarsfullt.
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I Effektiva skolor-modellen och klimatanalysen utgar man forst frén individen
och forflyttar sig pd en mer kollektiv niva senare i processen. Bdda modellerna
verkar aktivera och skapa ansvarstagande hos personalen eller delar av den,
inte minst hos Frirumsmodellen som utgadr fran personalens egna behov.
Skolutvecklingsmodellerna formér att starta larprocesser i de bada skolorna.
Som ett centralt redskap i dessa processer fungerar de gemensamma reflektio-
nerna. Detta i sin tur reser nya krav for samarbetet i skolorna. Utifrén de pro-
fessionellas utsagor kan det skonjas olika reflektionsnivder. Denna olikhet och
variation torde framstd som en forutsittning och styrka for skapandet av ett
larande hos de professionella. Men samarbetet inrymmer &ven en del paver-
kansaspekter. Gruppen paverkas av bade inre och yttre faktorer som maste ba-
lanseras under gruppens arbete. Ledarskapsstrukturer, olika grupprocesser,
uppdragets begriansningar och ramar, foréldrapaverkan mm inverkar pd samar-
betet. Samarbetet kan med fordel organiseras pa ett sitt sé att det engagerar och
motiverar samt uppmuntrar till reflektion. Detta verkar &ndé inte vara tillrack-
ligt da reflekterandet bor utvecklas genom ny kunskap om och i uppdraget som
i sin tur kan forstérka den praktiska handlingsformagan hos de professionella.

7.4.3 Lérandet som formar uppdrags- och ansvarsforstaelsen

Autonomi, d.v.s. de professionellas sjdlvbestimmande, kan ses som en forut-
sattning och som ett startskott i larandet som formar uppdrags- och ansvarsfor-
stdelsen. De gemensamma reflektionerna fungerar som inledning. Dérefter
foljer en mer systematiserad diskussion om uppdraget och dess villkor. Synlig-
gorandet av villkoren vécker motivation och engagemang.

Viljan att fordandra och utveckla sin verksamhet 6kar i skolorna med hjélp
av skolutvecklingsmodellerna. I skola A sker detta pad grund av att de profes-
sionella far utveckla verksamheten utifran sina egna behov. Att f4 utveckla det
som kénns mest angeldget i den egna verksamheten motiverar och engagerar
de professionella. Detta kan dven ses som en grundforutséttning for reflektion i
allménhet och larande i synnerhet.

Kollektivt larande och sérskilt den kollektiva reflektionen synliggdr de egna
och andras grundantaganden och skapar distans till de egna rutinerna. Ny kun-
skap kan da upptickas och leder till en omprovning av det egna ténkandet och
handlandet.

Aven i skola B sker detta genom klimatanalyser som synliggoér mojligheter
och brister i organisationen. Den ritar fram en vig for forbéttring och utveck-
ling. Detta motiverar de professionella i skolan. Nar sjdlvbestimmandet 6kar,
okar dven ansvarstagandet i bada skolorna. Darav utgor de professionellas au-
tonomi en viktig hornsten for larandet och inte minst for motivationen.
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Aktivt ansvarstagande kriver vidare samtal och reflektioner mellan skolans
samtliga aktorer. Det otydliga bdde inom ansvarsutkrdvandet och ansvarsta-
gandet kan konkretiseras genom diskussioner till 4n mer kompakt och tydlig
sprékform som gor det hela mer gripbart. Likheter och olikheter i uppfattning-
en av uppdraget kan diskuteras till konsensusbeslut som 1 sin tur kan leda till
ett slags handlingsberedskap. I detta diskussionsarbete kan en extern handleda-
re och/eller ledarskap 16sa eventuella konflikter och inspirera samt hjélpa de
professionella vidare i lirprocessen. Det tycks som om denna process kraver
tid och ett stindigt underhdll dd forutsittningar och villkor for skolverksamhe-
ten fortlopande fordndras. I den meningen liknar lirprocessen mer ett tillstand,
det sker en kontinuerlig bearbetning av de nya kunskaperna om uppdraget.

Ansvarsfragor har varit ett kompetensomrade i skolan med oartikulerade re-
flektioner, d.v.s. sprdk och koppling mellan teoretiska resonemang om ansvar
och dess praktik tycks vara i behov att vidareutvecklas. Huruvida de professio-
nella i min studie nér upp till en hogre reflektionsnivd med den 6kade med-
vetenhet om den egna verksamheten och undervisningen gér inte att faststélla.
En del kritiska reflektioner visas dock genom den kritik som de professionella
riktar mot organisationen och ledningens sétt att skota och leda hela uppdraget.
Detta blir dven synligt genom skolpersonalens utsagor om sina egna kéanslor av
otillracklighet nér det géller att uppfylla uppdragets alla delar.

Det kollektiva reflekterandet och ett samarbete torde oka kunskaper om
uppdraget och dess ansvar i badda skolorna. Om man utgér frdn den syn pa la-
randet som presenterades i kapitel 3 innebér det att den nya kunskapen upptra-
der genom de fyra kunskapsformerna: fakta, forstdelse, fardighet och
fortrogenhet. Kunskaper om uppdraget i form av de fyra kunskapsformerna
samspelar och (om)formar larandet hos de professionella. Det kollektiva re-
flekterandet skapar synergieffekter och breddar forstdelsen av uppdraget.
(Ohlsson, 2004)

Exempel pa detta i min studie &r d& de professionella i bada skolorna blir
medvetna av varandras yrkesroller och ansvarsomrdden genom reflekterandet.
Detta larande kan ske bade individuellt och kollektivt. Kunskap utvecklas sale-
des i ett vixelspel mellan mal for ldrandet, den nuvarande kunskapen, brister i
denna samt lardomar man gor under processen. Enligt detta resonemang ingar
kunskap i praktiska, sociala och sprikliga ssmmanhang.

Lérandet sker sdledes dven kollektivt d& de professionella genom reflektio-
ner och diskussioner visar varandra sin forstaelse av uppdraget och det ansvar
detta innehdller. Foljaktligen blir det likheterna och skillnaderna i deras forsta-
else som formar det kollektiva ldrandet. Larandet kan vidare ses som ett vixel-
spel mellan det individuella och kollektiva ldrandet. Detta leder till ett
reviderande av de tidigare kunskaperna som anknyter till bdde de teoretiska
och praktiska fardigheterna. Larprocessen lotsar de professionella i forstielsen
av uppdraget och dess ansvar och kan vidare forma ett aktivt ansvarstagande.
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Utifrén det ovan beskrivna resonemanget om ldrandet finns det skél att tro att
en mdjlig forklaring for den i denna studie uppmérksammade diskrepansen
mellan ansvarsutkrdvande och ansvarstagande i uppdraget kan delvis bero pa
att de professionella inte fétt till stdnd en larprocess vid implementeringen av
de senaste ldroplanerna. Implementering kan séledes ses som en del av lirpro-
cessen om det nya i uppdraget.

Den péagaende 6kningen av olika slags kontroll och koncentration pa elevre-
sultat i skolan, som har kallats for recentralisering av styrningen, har i sin tur
sakerligen ytterligare forsvarat forstielsen av uppdragets innersta kdrna. Om
uppdrags- och ansvarsforstéelsen betraktas som formad av en larprocess som
involverar de fyra kunskapsformerna, d.v.s. fakta, forstaelse, fardighet och for-
trogenhet som 1 sin tur forutsitter varandra, kan diskrepansen forklaras genom
att faktakunskaper om det nya uppdraget har varit for tolkningsbara och under
senare ar dn mer motstridiga. Detta i sin tur forsvarar forstdelsen av nya fakta
som ska infogas i uppdraget hos de professionella. Detta gor att de professio-
nella kan hdmta stod till forstaelsen for uppdraget fran den tidigare fortrogen-
hetskunskapen. Saledes kan de stddja sig pa fakta ur de tidigare laroplanerna.
Dessutom liknar den pagéende struktureringen, d.v.s. recentraliseringen, det
gamla styrsystemet. Detta kan innebéra att det &r littare for de professionella
att acceptera dessa i jamforelse med den tolkningsprocess som utkrdvs for det
uppdrag som uttrycks i ldroplanerna. Detta sker naturligtvis i olika grad hos
skilda aktorer och i olika skolorganisationer. I slutdndan ar det fardighetskun-
skaperna som blir lidande och motsvarar inte det nya uppdragets krav.

Uppdrags- och ansvarsforstaelse kan enligt resonemanget ovan ses som for-
stdelse av det uppdrag som har atagits och forstaelse av det ansvar som detta
uppdrag innehéller. I denna bemaérkelse dr larprocesserna som formar upp-
drags- och ansvarsforstaelsen baserade pd individens och gruppens vilja att lara
sig och viljan att ansluta sig till det kollektiva larandet.

Béada skolutvecklingsmodellerna aktiverar ansvarstagandet hos de profes-
sionella under utvecklingsprocessen genom striavan efter ett aktivt deltagande.
Dock kan modellerna ge utrymme for det passiva ansvarstagandet genom att
mojliggora for deltagare att dverlata ansvaret till andra i kollegiet under pro-
cessen. Aktivt - passivt ansvarstagande synliggor sittet ansvar kan tas pd. Det
passiva ansvarstagandet medfor en tyngre arbetsbelastning och fler stérande
moment i den dagliga verksamheten dn det aktiva ansvarstagandet som arbetar
mer 1 forebyggande syfte. Om man inte ta sitt ansvar omedelbart i olika situa-
tioner dir det utkrdvs méste man ta hand om konsekvenserna. Detta utgor ofta
ett merarbete och &r tidskrdavande.
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Balansen mellan dessa ansvarsdimensioner blir viktig for 1arprocessen da auto-
nomin i yrket dr avhéngig det aktiva ansvarstagandet. Detta i sin tur formar de
professionella till ansvarstagande aktorer som kan paverka och sjdlva forma sin
profession.

Det motsatta skulle innebéra att de professionella reduceras till tjanstemén
som verkstéller enligt order. Det blir sdledes en viktig faktor att kunna motive-
ra och engagera samt organisera individerna eller de olika grupperna i lérpro-
cessen. Individens egna tolkningar av uppdraget och dess ansvar dr det som
ligger till grund for reflekterandet. Genom gemensamma diskussioner och ar-
gumentation skapas en samsyn som verkar rimlig och bildar grund for konsen-
sus. Men detta verkar dndé inte vara tillrdckligt. Larprocessen ifrdga maéste
rimligtvis f6lja uppdragets ramar. For att synliggéra ramarna kan det behdvas
extern hjélp i form av t.ex. utvecklingsledare. I Frirumsmodellen anvénds en
utvecklingsgrupp tillsammans med en extern handledare som nigot som lotsar
de professionella fram i ldrprocessen. Effektiva skolor-modellen i sin tur an-
vander rektorn och den externa handledaren som lotsar i processen. En motiva-
tionsaspekt kan vara tilliten till i modellen hdnvisade forskningsresultat om vad
en effektiv skola ar.

7.4.4 Ansvarstagandet som kompetens och professionsutveckling

Kompetens utvecklas genom larandet. Kompetens och kvalifikationer handlar
om yrkeskunnandet. Det ar viktigt i samband med skolutveckling att utveckla
olika metoder for larandet som riktar sig mot dkad kompetens. Skolutveck-
lingsmodellerna i fraga hjélper de professionella att forstd ramarna for uppdra-
gen, d.v.s. det tilldelade ansvaret men ger dven utrymme for att kunna aktivera
det sjdlvvalda ansvarstagandet. Detta sker genom att balansera mellan dessa
ansvarsdimensioner. Dimensionsparet sjdlvvalt - tilldelat ansvarstagande visar
hur och pé vems bestéllning ansvar utkravs och tas.

Modellerna synliggdr brister och mdjligheter i uppdraget. De visar det friut-
rymme som skapas mellan de olika ansvarsnivéerna. Det dr detta utrymme som
mojliggor det egna sjédlvvalda ansvarstagandet.

Tilldelat ansvarstagande &r det ansvar som ingér i uppdragen. Antalet tillde-
lade uppdrag kan orsaka tidsbrist. Tidsbristen i dagens skola, t.ex. pd grund av
den Okade administration och ett 6kat dokumentationskrav, kan inverka men-
ligt pa det aktiva ansvarstagandet. Sjélvvalt ansvar, det som tas frivilligt och
engagerat, dr ett ansvarstagande som sker utdver sjilva uppdraget. Denna typ
av ansvarstagande utgér ifrén behov, intresse och/eller strdvan att forbéttra na-
got. Det sjdlvvalda ansvarstagandet dr en drivkraft som for professionen fram-
at.

Det delade ansvarstagandet ér kdnnetecknande for bdda modellerna. Det ér
synligt i sdttet att samarbeta med varandra. Detta giller dock inte de marginali-
serade grupperna i skola B. De ser sin yrkesroll som odelad och individuell.
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Utifrén uppdraget i skolan kan ansvaret ses som odelat och delat mellan sko-
lans personal. En del av uppdraget forutsatter att personalen tar sitt odelade an-
svar. Detta kan ske t.ex. vid frdgor om den allminna ordningen i skolan. Det
delade ansvaret i sin tur kan inbegripa specifika ansvarsomraden eller de olika
roller de professionella har i sin yrkesutdvning. Obalans mellan dessa ansvars-
dimensioner kan orsaka avstandstagande frdn kollektivet och isolering eller
kollektivets dominans och inblandning i for stor utstrackning beroende pa hur
pendeln sldr. Bada ytterligheterna kan vara kontraproduktiva for professionen
och professionsutveckling. Ett exempel pa detta dr i skola B den icke undervi-
sande personalens avstindstagande fran delar av skolutvecklingsprocessen. Re-
flektion i1 skola B aktiverade en grupp lédrare till en kritisk reflektion dver sin
egen undervisning och gjorde att det infordes en ny metod/modell (Reggio
Emilia) for att forbéttra den.

Att personalen i bdda skolorna vill férdndra och utveckla sin verksamhet
synliggors bl.a. genom utsagor som visar deras vilja och forméga att bygga upp
visioner och séttet de ser mdjligheter till forbattringar. De visar att de dr moti-
verade och engagerade samt vill vara med och bestimma samt ta ansvar. Upp-
drags- och ansvarsforstdelse kan sdgas ta form dd personalen podngterar
uppdragets kiarnpunkter. Detta sker genom hénvisning till badde kunskaps- och
fostransuppdraget.

Vad giller balansen mellan prospektivt, det framatstrdvande, och retrospek-
tivt, bakétblickande ansvarstagande befinner sig Effektiva skolor-modellen
mer i den retrospektiva sfaren medan Frirumsmodellen verkar mer pendla mel-
lan dessa ytterligheter. Ett aktivt och framatsiktande ansvarstagande utkrdvs
dock i forvég i Effektiva skolor-modellen men huvudfokus liggs pé resultaten.

Frirumsmodellen har en strdvan mot framtida ansvarstagande men saknar
fardiga strukturer for utkrdvandet av ansvar. Med prospektivt ansvarstagande
kan menas att som ldrare bor man vara vil forberedd infor lektionerna, planera
for elevers ldrande genom att involvera eleverna i planeringen och beddmning-
en samt att samplanera med sina kollegor. Det innebér dven att skapa olika
strategier och strukturer for ansvarstagandet.

Det retrospektiva ansvarstagandet innefattar uppfoljning och analys samt
tolkning av elevers ldrande for att kunna sdtta in dtgirder vid behov. Det inklu-
derar vidare dven utvirdering av hela verksamheten tillsammans med kollegor.
Obalans vid detta ansvarstagande kan innebéra dalig framforhallning vad géller
planering och genomf6rande av undervisningen, fortbildning och kompetens-
utveckling i professionen. Att inte dgna sig dt det retrospektiva ansvarstagandet
betyder att man inte tar vara pd varken de mojligheter eller ser de hinder som
utvérdering av den egna verksamheten kan visa. Detta forsvarar sannolikt pro-
fessionsutvecklingen.

I stort kan kollektivets sjdlvbestimmande, autonomi, fungera som en motor
for motivation och engagemang for det individuella och kollektiva ldrandet
som i slutdndan forstirker och utvecklar yrkeskompetensen.
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Men samarbetet kan dven ha negativa konsekvenser om inte alla som arbetar i
skolan innesluts i det eller erbjuds samma villkor.

I skola B t.ex. fungerar samarbetet mer eller mindre pa ldrarnas villkor och
stirker deras yrkesroller men samtidigt blir vikten av de andra yrkeskategori-
erna forsvagad dd deras autonomi som yrkesgrupp beskérs. Det 6kade samar-
betet orsakar dven forstirkt upplevelse av stress i bada skolorganisationerna da
detta kan uppfattas som tidskrdvande och trogt. Samarbetet via reflektioner om
hela organisationen och uppdragets alla delar leder till och med till kinslor av
otillracklighet i skola B. Men dven detta kan ses som formandet av uppdrags-
och ansvarsforstielse hos personalen dd den synliggor villkoren for uppdraget
och ansvaret.

Personalen vill dela ansvaret om eleverna under hela deras dag i skolan.
Samarbete mellan skolan och fritids &r en viktig ingrediens i detta arbete i sko-
la A. Detta blir framtrddande i skola A genom skapandet av den nya organisa-
tionsmodellen som béttre tar hansyn till elevernas behov.

Det talas vidare om kunskapsresultat och behovet att diskutera dessa
gemensamt i skola B. Uppdrags- och ansvarsforstdelse kommer dven till ut-
tryck genom utsagor som domer ut de organisatoriska férandringarna som sker
i skola B. Dessa inkriktar pd kunskapsuppdraget och elevernas behov. Det-
samma pépekas da det talas om att ansvarsbordan blir for stor och den upplev-
da stressen i vardagen hindrar ansvarstagandet.

Personalens uppdrags- och ansvarsforstaelse formas dven genom forstéelse
och kunskap om den egna och andras yrkesroller. Denna medvetenhet kommer
till uttryck via 6nskan om ett utdkat samarbete. Utsagorna visar vidare 6kad
vilja till att leva upp till den egna yrkesrollen. Kompetens upplevs som hand-
lingsberedskap. Ansvarsfordelning sker utifrdn den specifika yrkesrollen och
medvetenhet om varandras kompletterande betydelse i verksamheten verkar
oka.

Forandringar av yrkeskompetensen sker inte utan initiativ. De bada studera-
de skolutvecklingsmodellerna formar starta en larprocess hos de professionella.

Reflekterandet 6ver uppdraget skapar 6kad omdomesforméga vilket i sin tur
formar en kvalitativ aspekt av yrkeskunnandet. Det visar ett behov av att speci-
alisera sig genom att forfina spriket och att utveckla redskap for att battre han-
tera verksamheten. For att skapa ldrandet behovs vidare olika metoder som ar
anpassade till de olika kompetensomradena. Att kunna utveckla sin yrkeskom-
petens utifrdn de praktiska behoven &r troligtvis en mdjlig vag for larandet dar
motivationen hos de professionella dr som storst. I detta ljus blir inte endast de
organisatoriska och kollektiva kompetensutvecklingsatgirderna tillrdckliga.
Att lyfta fram och fa diskutera, reflektera och ldra sig mer om det yrkesspecifi-
ka omradena individuellt och kollektivt 1dr ha stor betydelse for professionsut-
vecklingen.
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Efter decentraliseringen av skolan har nya fortroenderelationer utvecklats i
skolan. Beroende pa huvudmannen kan professionsutveckling och dess ut-
formning se mycket olika ut. Det dr nog av stor vikt att &ven dessa nya huvud-
maén fortbildar sina tjdnstemén och okar deras kompetens om skolan. Att
utveckla metoder for erfarenhetsdverforing pa skolans alla nivéer borde vara
ett prioriterat omradde inom forskningen om skolan och dess professionella,
bade i teori och i praktik.

7.5 Uppdrags- och ansvarsforstaelse for ansvarstagande och
skolutveckling

Ansvarsbegreppet ar kopplat till etik och moral, trots att ansvaret oftast upptra-
der i praktiska sammanhang och &ven kan betraktas som ett icke moraliskt be-
grepp. Det dr kanske dérfor det ar sd svérbegripligt och diffust, ndrvarande i
allt men ogripbart, abstrakt. Ansvaret dr ett konvergent och blandetiskt be-
grepp. Ansvarsfrdgor kraver dynamik mellan individ och kollektiv pd skolans
alla ansvarsnivéer.

Sambhallets demokratiseringsprocess och decentraliseringen av skolan, har
atminstone i retorisk mening, tilldelat mer makt men dven ansvar for skolans
olika aktorer. Uppdragsforstéelse har ddrmed fatt en mer viktig roll i skolan.
Men om mojligt &nnu viktigare har blivit forstielsen av det ansvar som ligger
inbdddat i uppdraget. Denna ansvarsforstdelse kan ses som en vég, en process
till det aktiva ansvarstagandet som utkravs av alla skolans aktorer.

Det finns ett uttalat krav i ldroplanerna for alla skolans aktorer att utveckla
sin verksamhet. Den nya skollagen héller rektorn som huvudansvarig for
skolutveckling. Skolutvecklingen har historiskt sett haft olika ramar eller kon-
text samt innehdll for utvecklingsarbetet. Utvecklingsstrdvandena har ldnge va-
rit till stor del av organisatorisk karaktdr och har sdledes inte i forsta hand
syftat till att utveckla undervisningspraktiken. Skolutveckling har saledes
handlat mycket om att fordndra genom att forbéttra olika organisatoriska for-
hallanden i skolan. De senaste femton aren har dock ett flertal skolutvecklings-
atgérder fokuserat pa att hjélpa till att forstd och tydliggéra uppdraget som har
uppfattats som oklart och svértolkat av de professionella.

Kénnedom om skolans ansvarsforhillanden forefaller vara viktigt for upp-
drags- och ansvarsforstaelse. Ansvarstagandet ror sig i spannvidden mellan in-
stitutionens  ansvarsutkrdvande och organisationernas ansvarstagande.
Kédnnedom av detta forhéllande och dess aktorer samt deras olika roller kan ses
som nddvéindiga delar av uppdrags- och ansvarsforstdelsen. Ytterst handlar det
for de professionella om att forhélla sig till och acceptera att skolan i stort ut-
vecklas inom de demokratiskt beslutade ramarna och &r en del av en politisk
organisation.
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Detta i sin tur innebér ett behov av kunskaper om institutionens andemening,
de virdebaserna dessa demokratiska beslut bygger pd. Framtidens skolutveck-
ling l&r vidare inte bli betjént av att enbart handla om att forklara och tydliggé-
ra uppdraget utan de professionella méste kunna utveckla sin verksamhet efter
behov inom ramen for uppdraget.

En viktig forutsdttning for uppdrags- och ansvarsforstdelse dr sdledes att
ména om personalens handlingsutrymme, autonomi. Denna frihet behdvs for
att de professionella ska kunna handla sjélvstindigt. Skolutvecklingsatgarder
bor dven omfatta alla aktdrer i skolan med deras yrkesspecifika, individuella
och kollektiva behov. Min studie visar att det dr grundlidggande att involvera
alla de professionella i planering och genomf6rande av skolutvecklingsatgarder
for att oka delaktigheten. De professionellas egna utvecklingsbehov framstar
som ndgot som ytterligare engagerar och motiverar de professionella for aktivt
deltagande i fordndringsprocesserna. Dessa behovsanpassade skolutvecklings-
atgirder kunde med fordel beredas ett stérre utrymme béde vid planering och
genomforande av de statliga och kommunala skolutvecklingsinsatserna. Att
kunna t.ex. utveckla sin undervisning torde vara en av de starkaste drivkrafter-
na for att motivera och engagera de professionella for 6kat ansvarstagande och
ett sétt att ddrigenom forbattra elevernas kunskapsresultat.

En mer aktiv spridning av de lyckade projekten/processerna och en ambi-
tion att dven ta vara pd och lirdom av de misslyckade anstringningarna fram-
stdr ddrmed som en framkomlig védg for att inspirera och motivera de
professionella till forbattring och utveckling av sin egen verksamhet. Dérige-
nom kunde forskningen av och i skolan studeras, bearbetas och anvindas mer
effektivt vid olika skolutvecklingssammanhang.

I denna avhandling ses skolutveckling som béde en individuell och kollektiv
larprocess. Detta betyder saledes att skolutveckling ses som en arena eller plats
for de professionellas larande och kompetensutveckling. Larprocessen som har
utforskats i detta arbete, och som tycks forma eller omforma de professionellas
uppdrags- och ansvarsforstdelse, har sdledes en direkt koppling till skolutveck-
ling i allménhet och de professionellas ansvarstagande i synnerhet. De profes-
sionellas ansvarstagande utgor sdledes den framsta kraften i utvecklandet av
skolan.

I denna mening kan larprocessen om ansvar anvindas som en modell for
professions- och skolutveckling i stort. Styrkan hos denna ldrprocess ér troli-
gen mer dn summan av processens olika delar. Motivationen och engagemang-
et torde oka ytterligare dd individer och grupper far utga fran sina egna behov.
Detta i sin tur kan innebéra att samarbetet med andra for att utveckla dven det
gemensamma och det organisatoriska blir mer intressant. Det kollektiva ldran-
det kan sdledes kombineras med det individuella larandet. D4 stérks béde det
individuella och kollektiva ansvarstagandet.
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D4 forenas ansvarets inre och yttre delar, kdnsla med fornuft. Ansvarstagandet
aktiveras, delas med kollegor och kan sjilv viljas. Bédde det prospektiva och
retrospektiva ansvarstagandet hittar dd en balans. Reflekterandet och diskute-
randet utgor ett redskap i denna process som i sin tur kan skapa ett mer nyanse-
rat yrkessprdk. Detta reflekterande kan leda till konsensusbeslut i olika
drenden, prioriteringsordning av dessa och i bésta fall forvandlas detta till en
handlingsberedskap hos de professionella.

De professionellas kompetensutvecklingsbehov har rimliga mojligheter att
tillfredsstillas genom organisering av ldarandet som olika arenor. En arena dér
de professionella fir mdjligheter att diskutera den allménna didaktiska verk-
samheten, d.v.s. undervisnings- och inlarningsprocesser, en annan arena dér de
amnesspecifika sporsmalen kan reflekteras 6ver. Darutover kan det bli mgjligt
att diskutera det organisatoriska i en tredje arena. Genom att ingd i de olika
arenornas arbete kan det erbjudas mdjligheter for nyansering och maximering
av de professionellas ldrande. P4 detta satt iscensitts och designas samt organi-
seras larprocesser som olika arenor for larandet.

Men organisering av dessa processer utkridver ansvar av de lokala huvud-
ménnen vad géller att ge tid och resurser for organiserandet av dessa arenor.
Dirutéver behdver processen en lots eller vigvisare i form av extern aktor eller
ledare. Detta for att utvecklingsprocessen skall kunna héllas i takt med uppdra-
get i skolan. Med hjélp av denna ldrprocess omformas och utvecklas de profes-
sionellas yrkeskunnande, kompetens. Detta sker vidare med hjilp av ett eget
verktyg som de under tiden blir mer fortrogna med att anvénda sig av och i
basta fall dstadkommer resultat som har stor betydelse for deras praktiska yr-
kesverksamhet. Utifran detta resonemang underhéller ldrprocessen de profes-
sionellas kunskaper och slipar deras utvecklingsverktyg. Men ingen av dessa
atgérder lar ge ndgon garanti for forstaelse av uppdraget om man inte samtidigt
ger resurser for bittre innehdllslig kvalité for ldrarutbildning, ldrarnas kompe-
tensutveckling och fortbildning. Aven implementering kan ses som en lirpro-
cess. En rejél satsning pd implementering av de nya styrdokumenten bor
erbjudas dven av den lokala huvudmannanivén. Professionsutveckling som pa-
borjas redan vid lararutbildning och som fortgér hela yrkeslivet som kompe-
tensutveckling, genom béde individuella och kollektiva ldrprocesser dr viktiga
delar av skolutveckling. Dérigenom utvecklas skolan kontinuerligt med hjalp
av de professionellas egen kraft.

Skolutveckling dér de professionella sjélva formar och reviderar kunnandet
i sitt arbete genom att lita pa sin egen och sina kollegors kompetens och pro-
fessionalitet. P4 detta sétt svarar deras individuella professionalitet upp mot
den frihet som tilldelats professionen, d.v.s. detta formar de professionellas au-
tonomi. For stor diskrepans mellan ansvarsutkrdvandet och ansvarstagandet i
skolan &r inte skolutvecklande.
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Vad giller ansvarsfrdgor och skolutveckling framgéar det séledes att det 4r foga
skolutvecklande om de professionella inte har mojligheter att forma och om-
forma sin uppdrags- och ansvarsforstaelse bade individuellt och kollektivt.

Det etiska arbetet vid ansvarsfragor i skolkontexten kan fungera som ett in-
strument men kan ocksd bli en filla. Utan de etiska diskussionerna pa djupare
niva lurar de professionella sig sjédlva och riskerar ocksd att lura sina elever. D&
skapas det etiska stillningstaganden pa en oetisk grund. Balansen mellan frihet
4 ena sidan och ansvar 4 andra sidan rubbas och resultatet kan bli en skola som
liknar en scen med fina kulisser, med en pjds som inte beror ngon.

Dessa ansvarsfillor i skolan dr méinga. Staten lurar sig sjdlv om den forut-
sétter att ansvaret ligger endast nedat i hierarkin, hos de lokala huvudménnen
och de professionella. Att strukturera upp ansvaret genom kontroll och resultat-
jakt kan visserligen 6ka ansvarstagandet i enlighet med pliktetiken, genom att
fokusera pa tjinstemannaansvaret men ger inga garantier for formandet av lar-
processen om uppdraget och dess ansvar. De lokala huvudménnen lurar sig
sjélva om de anser att det endast &r staten eller rektorer som ska ansvara for
skolverksamheten. Eller att det egna ansvaret endast handlar om det ekono-
miska ansvarstagandet for verksamheten. Rektorer lurar sig sjélva om de tror
att de sjdlva ensamma ska ansvara for skolan som organisation. De professio-
nella dterigen lurar sig sjdlva om de tror att ansvaret endast ligger hogre upp i
hierarkin.

Som bekant finns det ingen politisk konsensus om skolan i Sverige 1 dag.
Detta har gjort att det rdder en stidndig dragkamp mellan olika politiska intres-
sen som foljd. Denna pendelrorelse, svingningar i uppdraget, forsvarar forsta-
elsen och komplicerar genomférandet av uppdraget. Det dr darfor av stor vikt
att de professionella d4r medvetna och forberedda infor dessa svingningar och
lér sig att forhélla sig till detta samt istéllet — om mdjligt — utgar frén de vérde-
baserna som samhillet och de politiska partierna gemensamt har satt upp for
skolan och dess verksamhet. Enligt detta resonemang kan de professionella
luta sig mot det konsensusbeslut om vérden som ligger till grund for skollagen
och ldroplanerna.

Ansvaret behover stodstrukturer bdde for att kunna tas och for att kunna
svara upp mot ansvarsutkrdvandet men de bor tolkas och dgas av de professio-
nella. Bristande ansvarsforstéelse &r inte skolutvecklande.

En bristfallig larprocess i forstdelsen av uppdraget och dess ansvar hos sko-
lans alla aktdrer och pd alla nivéer kan 6ka ansvarsforvirringen och blir séledes
kontraproduktiv for skolans utveckling. Ansvarsutkravandet fodrar ocksa an-
svarsforstaelse for vad man utkrdver ansvar for och dess konsekvenser. Efter
decentraliseringen av skolan har nya fortroenderelationer utvecklats i skolan.
Beroende p4 huvudmannen kan professionsutveckling och dess utformning se
mycket olika ut.
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Det dr nog av stor vikt att dven dessa nya huvudmén fortbildar sina tjinstemén
och okar deras kompetens om skolan. Att utveckla metoder for erfarenhets-
Overforing pé skolans alla nivaer borde vara ett prioriterat omrade inom forsk-
ningen om skolan och dess professionella, bade i teori och i praktik.

Framtidens skolutveckling tjdnar inte pé att endast bestd av krympandet av
diskrepansen mellan ansvarsutkrdvande och ansvarstagande. Den bor erbjuda
reella majligheter till skolutveckling med hallbarhet och kontinuitet. Den torde
kunna ses som en kraft ddr mangfalden genom reflektioner och samtal kommer
fram till nya l6sningar som kan gynna alla. Vidare borde innebdrden av decent-
raliseringen och recentraliseringen klargoras.

Decentraliseringen som styrsystem kan dppna upp for frihet men den méste
balanseras eller jamkas mot ansvar, de professionellas ansvarsforstéelse visar
vigen for detta. Ansvarsforstdelse kan ses som den bréackliga bron mellan att
tolka och handla. Ansvarsforstdelse hjilper oss att vara rationella. Ansvarsfor-
stéelse formar en individuell och gemensam forstéelse av det ansvar som ligger
inbdddat i uppdraget. Den hjélper alla i skolan att svara pé fragorna som vad de
halls ansvariga for? Vad betyder det att vara ansvarstagande och agera ansvars-
fullt? Vad innebér det att vara ansvarig?

Ytterst vid ideologiska tvister och vid de praktiska valsituationer som ska-
par problem i skolan bor de allménna etiska principerna dberopas. Det &r utan
tvekan viktigt for ansvarstagandet i skolan att uppdraget och ansvaret forstas.
Kénnedom om skolans ansvarsforhéllanden har betydelse for bide skolperso-
nalens professionalisering och professionalism och far dé en stor betydelse for
all skolutveckling.

7.6 Fortsatt forskning

I denna avhandling har inte huvudsyftet varit att jimfora klimat- och kulturana-
lyser med varandra utan det har gjorts ett forsok att se om och hur de har {or-
madga att forma och omforma uppdrags- och ansvarsforstielsen. Séledes har
endast tvd skolutvecklingsmodeller eller snarare deras redskap studerats, bade
principiellt och konkret. Denna studie har visat att bada dessa redskap okar an-
svarstagandet genom faktorer som &r gemensamma for bada redskapen men
dven genom faktorer som skiljer dem ét.

Det finns vidare ytterligare faktorer som ldr pdverka mojligheterna till 6kat
ansvarstagande. Dessa kan sdkerligen studeras genom fortsatt forskning. For
att kunna f8 en mer tillforlitlig bild av detta bor dven andra skolutvecklingsmo-
deller och deras redskap utforskas. Samtliga dessa modeller/redskap kan vidare
studeras i ett bredare perspektiv. Skolans komplexitet kréver fortsatta studier
av dess ansvarsforhdllanden pa flera nivéer.
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Den ovan beskrivna diskrepansen mellan institutionens styrning av skolan, det
s.k. ansvarsutkrdvandet, och skolorganisationers respons pa detta, det s.k. an-
svarstagandet, dr delar av det styrsystem som nu utmanas av dkad kontroll och
resultatredovisning.

Decentralisering och den ténkbara recentralisering eller koordinering och
deras effekter pa skolans ansvarsnivder kunde utforskas vidare. Speciellt in-
tressant vore att studera kommunernas processer i forsok att forma uppdrags-
och ansvarsforstdelse och deras sitt att verkstélla det statliga uppdraget. Det
vore dven grundldggande att utforska skillnader och likheter mellan centralise-
ringens hierarkiska strukturer och decentraliseringens ofrdnkomliga stodstruk-
turer och ansvar.

P& skolorganisatorisk nivé vore forskning kring organisationernas forméga
att bemastra de kommunala kraven och fordndringarna av intresse. Hur uppfat-
tas och/eller verkstills t.ex. samma kommunala direktiv eller styrning olika be-
roende pa organisationen ifrdga inom olika kommuner/kommundelar? Dartill
skulle det vara lockande att forsoka ta reda pd friskolornas ansvarsforhallanden
jamfort med de kommunala. Skolorganisationernas grad av decentralisering,
t.ex. 1 termer av de professionellas autonomi, vore ytterligare ett omride att
granska.

Vad giller sjélva de studerade redskapen eller modellerna for skolutveck-
ling skulle en viss sammanslagning av dessa kunna pévisa synergieffekter eller
faktorer som annars inte kommer fram var for sig. Kanske skulle dessa kunna
avlosa, komplettera och kombineras med varandra och/eller med andra skolut-
vecklingsmodeller for att uppnd mer optimalt resultat. P4 detta sitt vore det
mdjligt att uppna en mer héllbar utvecklingsspiral. Den hér typen av forskning
skulle eventuellt kunna leda till skrdddarsydda skolutvecklingsinsatser som
mer kunde anpassas till organisationernas sirdrag. Kanske &r de olika skolut-
vecklingsmodellerna/redskapen ldmpliga i skilda faser av en organisations ut-
veckling.

Avslutningsvis kunde det dven vara av intresse med en mer djupgéende ana-
lys av de bada granskade skolutvecklingsmodellerna och deras anvéindning i
olika typer av skolorganisationer och deras effekter i att forma uppdrags- och
ansvarsforstaelse. De olika lararkulturer som mdjliggdr och/eller forhindrar
implementering och anvindningen av olika skolutvecklingsmodeller vore ock-
s& dessa intressanta studieobjekt. Trots allt &r detta inte enbart ett &mne for
skolutvecklingen att utforska. Fortsatt forskning bor dven genomlysa hur an-
svarsfrdgor behandlas och tas upp inom bdde ldrar- och rektorsutbildningar
samt inom kompetensutveckling, fortbildning av ansvariga tjanstemén hos de
bada huvudmaénnen.

Aktivt ansvarstagande kriaver uppdrags- och ansvarsforstaelse som i sin tur
kraver kunskap, engagemang och inte minst tid. Skolans ansvarsforhallanden
av idag dr s komplexa att vi alla méste ta vért individuella ansvar for skolut-
veckling men detta dr trots allt inte tillrickligt. Vi bor dven ta vért kollektiva
ansvar for skolan.
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Darfor passar detta afrikanska ordsprdk som avslutning till denna avhandling.
“De som vill gd fort ska gd ensamma, de som ska gd ldngt ska gd tillsammans.”
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Summary
Relations of Responsibility in School Development

Background

The starting point of this study is the changed governance of Swedish schools
as a result of the major school reforms of the 1990s. Decentralization of school
has led not only to increased freedom but also to increased responsibility at the
different levels of the school system. This in turn has given greater scope for
interpreting the assignment. In recent years, however, a certain return to regu-
lation has been evident. This can cause uncertainty in matters of accountability.
To put it differently, there seems to be a greater discrepancy today between the
control exercised in policy, that is, the exaction of responsibility, and the nature
of this activity as it actually takes place in the administration (Regeringens pro-
position 1989/90:41; Regeringens proposition 1990/91:18; Skolverket, 1997;
Forsberg & Wallin, 2006).

Broadly speaking, responsibility in school can be described as a relation-
ship between the commissioner (the authority that assigns the task of educa-
tion to the schools) and the contractor (the school that undertakes to fulfil the
assignment), in other words, between the actor that exacts responsibility and
the one that is expected to assume responsibility. Relations of responsibility
constitute the arena where both the exaction and the assumption of responsi-
bility can take place. The main focus of the dissertation is on the organiza-
tional level, where professionals in both an individual and a collective sense
are expected to take their responsibility.

Responsibility is a crucial question in all school development, since
school, being at the centre of society, is subject to change and development
as an object of political fluctuations, besides being under the close scrutiny
of the media. Issues of accountability consequently have a direct relationship
to professional development in school. An essential part of the school’s as-
signment is to assume responsibility. Both the assignment and the responsi-
bility can be understood in different ways by different school actors. In the
dissertation this is described in terms of the understanding of assignment and
responsibility.
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School development can be viewed as a concept that is independent of any
particular perspective, which often has to do with different approaches that
schools can and do use to carry out their day-to-day work (Berg & Scherp,
2003). The work of school development can be expected to contribute to a
greater shared understanding of the assignment. School development is
thereby linked to relations of responsibility in school. Active school meas-
ures may be viewed as a way to clarify responsibility issues. For this study,
two models of school development have been selected in order to study how
they affect the school actors’ understanding of assignment and responsibil-

ity.

A description of the problem

In the light of what has been said above, the problem studied by the disserta-
tion — why it is important to penetrate relations of responsibility in school de-
velopment — can be formulated as follows: Irrespective of whatever definitions
of, perspectives on, and approaches to school development are in focus, it is
more or less inevitable that issues of both exaction and assumption of respon-
sibility are directly related to the theory and practice of school development.
Despite this, the issue of responsibility in school development is an area that
has attracted limited attention in the literature on school development. That is
the main reason for exploring this problem in depth in this dissertation, to con-
tribute if possible to the rectification of the deficiency.

Aim and questions

Against the background of the problem as described above, the aim of the stu-
dy is to acquire knowledge about how active school development measures can
help to clarify responsibility in school in the relationship between the
commissioner and the contractor.

For this purpose, the following three questions serve as the foundation for
the dissertation:

* How do the two school development models selected for study deal with
the relationship between the commissioner’s exaction of responsibility
and the contractor’s assumption of responsibility in theory?

*  What similarities and differences are revealed by a comparison of the re-

spective models in the issue of the clarification of relations of responsi-
bility in school development in practice?
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* Do the school development models further the assumption of responsi-
bility in the local school, and if so how?

Theoretical premises

The main focus of the dissertation is on the contractors’ assumption of respon-
sibility. The theoretical frame of reference for the work is shaped with the aid
of an analysis of the concepts of responsibility, the understanding of assign-
ment and responsibility, and active assumption of responsibility. The concept
of responsibility is elucidated as a term in philosophy, organization theory, and
psychology-education. Responsibility as a philosophical term is described
through different philosophical views of the word and the concept. After this
the concept of responsibility is examined in terms of organization theory.
When an individual or a collective is related to the assignment and the respon-
sibility it entails, it is important to be able to organize and to structure both the
exaction and the assumption of responsibility. The actors’ understanding and
interpretation of the assignment is significant for the way in which they assume
responsibility for fulfilling what they are commissioned to do. The understan-
ding includes the cognitive and psychological processes and shows in turn how
the assumption of responsibility can be shaped. When the understanding of re-
sponsibility describes what happens to the professionals and in turn leads to
heightened competence, the concept of responsibility can also be viewed as a
pedagogical concept. The understanding of assignment and responsibility can
thus be regarded as a learning process, which is in turn essential for active as-
sumption of responsibility. This learning process is deemed to be an important
part of the school staff’s competence development and professional develop-
ment.

The theoretical analysis of the concept of responsibility results in a num-
ber of conceptual dimensions of active assumption of responsibility, which
are surely important for creating more knowledge about the understanding of
assignment and responsibility as a learning process. These dimensions are
used in the dissertation to examine the two selected school development
models in both theory and practice. The understanding of assignment and re-
sponsibility is thus a learning process about the assignment and its frame-
work, and the responsibility inherent in the assignment.
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Method

The case study is used as a design in this dissertation to enable an in-depth ex-
amination and to arrive at an understanding of relations of responsibility in
schools. The two selected school development models should be considered in
both theory and practice as two different cases taken from the complex reality
about which I wish to learn.

The Effective Schools Model and the Scope for Action Model both ex-
pose the commissioner’s and the contractor’s role in the work of school de-
velopment. As regards responsibility relations in school, both these models
thus consider the exaction and the assumption of responsibility in the school
development process, which in turn makes these two models particularly
suitable study objects for this dissertation. Moreover, the models are an in-
teresting research object in that their premises differ and the process of
school development can be regarded as proceeding from different strategies.
The Scope for Action Model may be said to proceed more from the contrac-
tors’ perspective (bottom-up), while the Effective Schools Model may be
said to put greater emphasis on the commissioner perspective (top-down).

The empirical part of the dissertation thus studies two schools, each of
which has used one of these school development models in several rounds of
a process in order to improve its activities. The studies of the schools’ eve-
ryday practice began with an examination of documents about the process,
which has taken place in schools concerning analysis of climate or culture.
The object I chose to study was the change that became visible between the
different rounds of the process. On the basis of this change, “interquest”
questions were then created to explore any changes in the assumption of re-
sponsibility in the schools. Both the background material and the interquest
questions differ between the schools because of the different character and
design of the school development models and their instruments.

The term “interquest” refers here to something in between interview and
questionnaire. Interquest means that a selected target group, for example,
participants in culture analyses, receive a questionnaire by e-mail with a lim-
ited number of open questions.

The advantages of the interquest method derive from the two mother
methods and from the synergistic effects of amalgamating these two (Berg,
2007b). A total of about 500 interquest responses were analysed.
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The study is mainly of a descriptive and exploratory character since we cur-
rently know little about the problem. The investigation is thus based on es-
tablishing an overall picture and a deeper understanding of school’s
responsibility relations in general and the contractors’ assumption of respon-
sibility in particular. The responses have been interpreted with the aid of the
responsibility dimensions of active assumption of responsibility. The respon-
sibility dimensions were worked out from the theoretical analysis of the con-
cept of responsibility. In the analysis these dimensions were juxtaposed with
the actors’ interquest responses and then interpreted in terms of the assump-
tion of responsibility they displayed. The interpretation of the responses can
only serve as descriptions of some possible tendencies in the schools’ every-
day activities and the assumption of responsibility. The linguistic utterances
also provide knowledge about how relations are perceived between school
staff and their commissioning authorities.

Assumption of responsibility in the form of dimensions of responsibility
can be viewed as a template, a tool in the research process, the knowledge
that demonstrates part of the understanding of assignment and responsibility
as a learning process.

Results

The results show that these two development models and the active measures
to which they give rise shape in various ways the actors’ understanding of as-
signment and responsibility. These can be considered to place the emphasis on
different parts of the governance system. The Scope for Action Model empha-
sizes the role of the local school with the aid of a bottom-up strategy as regards
the school’s assumption of responsibility. The Effective Schools Model
emphasizes instead the political level in a more top-down strategy. This means,
in practice, that the Scope for Action Model for school development tries with
the aid of culture analysis to clarify responsibility relations by making the ac-
tors in the organization aware of their responsibility and the potential involved
in their assignment. The Effective Schools Model, in contrast, clarifies rela-
tions of accountability by pointing out any deficiencies that the school organi-
zation has in relation to the assignment and the responsibility it entails.

The main results show that the school development models contributed to
increased cooperation between professionals, partly by exposing the organi-
zation and its boundaries, making the management visible, and showing pro-
fessionals their own and other people’s occupational roles. The boundaries
of the organization emerged through the shared reflections, which in turn
made the professionals aware of differences and similarities between both
internal and external boundaries in the school organization. Management, the
teacher teams, and their actors stood out more distinctly with their specific
occupational roles.
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Attention was drawn to external actors such as the state, the municipalities,
the parents, and so on, who all influence the everyday practice of schools in
different ways. This clarified the form and function of the arena where the
professionals perform their work, making the arena more understandable.
This in turn showed the professionals both the individual and the collective
scope for cooperation and development.

Another important finding is that, in the work of school development,
there was a great deal of focus on the pupils’ situation, in other words that
the professions attached special importance to making the activities more
pupil-oriented by highlighting the task of both upbringing and teaching
among all staff in school. The shared reflections functioned as a tool for
demonstrating the obstacles and opportunities that the school’s organization
has for the development of the basic assignment. The obstacles that were ex-
posed included shortage of time, deficient organizational structures, and in-
creased administrative tasks. The opportunities that were brought up by the
professionals are the suggested methods, strategies, and organization for the
development of teaching and interaction with both colleagues and parents.

A further finding of the study is that the school development models led
to the exposure and creation of responsibility structures in the schools —
structures that regulate the exaction of responsibility and the assumption of
responsibility, such as the organizational structure, management structures,
follow-up and assessment structures, communication and cooperation struc-
tures such as teacher teams and different kinds of development groups. Both
opportunities and defects in the school’s own organization and its responsi-
bility structures were made visible. As examples of this it may be mentioned
that one of the schools introduced a new organizational model for its work.
This model can also be regarded as an attempt to create a vision for the or-
ganization of future work in the school. The school staff needed to assemble
behind an idea or vision of how the assignment could be organized in the
best way. The model also served as support for improving the structure of
the method that the increased cooperation now focused on. In addition, the
model clarified the distribution of roles in the school organization.

The planning of work became easier when time was not consumed by the
unstructured organization and its social dynamics. This way of working was
characterized by reciprocal community and support, a kind of orientation
towards school as a whole. Changed organizational and management struc-
tures were presumably intended to create spaces and arenas and to expand
and sustain cooperation in school. In addition, the creation of responsibility
structures took place in both schools, partly through a firmer structuring of
cooperation between teachers and parents and through the formation of
groups for cooperation and development.
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All in all, these active measures furthered the individual and collective learn-
ing processes through which the professionals’ understanding of assignment
and responsibility is (re)shaped. Collective reflection leads to learning in
both an individual and a collective sense, as facts, skills, understanding, and
familiarity converge in varying degrees and shape the professionals’ compe-
tence. Knowledge is thus developed in interaction between the goals of
learning, the current knowledge, deficiencies in this, and what is learned dur-
ing the process. According to this reasoning, knowledge is a part of practical,
social, and linguistic contexts. This learning in turn constitutes an essential
part of the professionals’ competence development and professional devel-
opment. The learning process guides professionals in their understanding of
the assignment and responsibility for it, and can be the road towards active
assumption of responsibility.

Discussion and conclusions

Society’s democratization process, the decentralization of school, at least in a
rhetorical sense, has assigned more power as well as responsibility to the diffe-
rent actors in school. The understanding of the assignment has thereby attained
a greater role in school. Even more important, if possible, however, is the un-
derstanding of the responsibility embedded in the assignment. This understan-
ding of responsibility may be viewed as a path, as a process to the active
assumption of responsibility that is demanded of all the actors in school.

Changes in professional competence do not take place without initiative.
The two school development models studied here are able to start a learning
process in the professionals. Reflection on the assignment engenders a better
ability to assess reality, which in turn shapes a qualitative aspect of profes-
sional know-how. This shows a need to specialize by refining the language
and to develop tools with which to handle the work better. To achieve learn-
ing, moreover, calls for different methods adjusted to suit the different
spheres of competence.

Being able to develop one’s professional competence to match the practi-
cal needs is probably a viable path to learning where the motivation is great-
est among professionals. In this light, the organizational and collective
competence development measures alone are not sufficient. Highlighting and
being able to discuss, reflect, and learn more about the profession-specific
areas, both individually and collectively, is of great significance for profes-
sional development.

Since the decentralization of the schools, new relations of trust have de-
veloped in school. Depending on which commissioning authority it is, the
development and form of the profession can look very different. It is impor-
tant that these new commissioning authorities also provide additional train-
ing to their officials and increase their competence as regards school.
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Developing methods for the transfer of experience at all levels of schools
ought to be a top-priority area in research about school and its professionals,
in both theory and practice.

The professionals’ need for competence development have reasonable
chances of being satisfied if learning is organized as different arenas: one
arena where the professionals have opportunities to discuss the didactic ac-
tivity in general, that is, the teaching and learning processes, and another
arena which allows reflection on matters specific to the individual subjects.
Apart from this, it may be possible to discuss organizational aspects in a
third arena. By being a part of the work in different arenas, opportunities can
be offered to nuance and maximize the professionals’ learning. This requires
responsibility on the part of the local commissioning authorities, which must
create time and resources to organize these arenas. In addition, the process
can be assisted by a guide in the form of an external actor or leader, in order
to keep the development process in step with the assignment in school. With
the aid of this process the professionals’ competence can be transformed and
developed with a tool of their own, which they become familiar with using
and, in the best case, achieve results that are of significance for the practical
exercise of their profession.

Based on this reasoning, the learning process provides the professionals
with their knowledge and sharpens their tools. School can thus be continu-
ously improved through the professionals’ own power. This process as a
model for enhancing aspects of the professionals’ competence can become
an important part of school development, where professionals themselves
shape and continuously revise their know-how in their work by relying on
their own and their colleagues’ competence and professionalism.

As regards issues of responsibility and school development, it thus seems
unlikely that school will develop if the professionals do not have opportuni-
ties to reshape their understanding of assignment and responsibility through
collective learning.

Responsibility issues are a part of the ethical competence in school.
Without ethical discussions at a deeper level, professionals deceive them-
selves and can deceive their pupils. This leads to ethical stances being taken
on unethical grounds. The balance between freedom on the one hand and re-
sponsibility on the other is upset, and the result is a school like a stage with a
nicely designed set but with a play that does not affect anyone.

In the light of this study, it seems as if school in the future will not only
benefit from reducing the discrepancy but also has potential for sustainable
improvement and continuity. School development can be regarded as a force
whereby the diversity, through reflection and dialogue, results in new solu-
tions that can be beneficial to everyone. In addition, the meaning of the con-
cepts of decentralization and recentralization of school would benefit from
being explored and clarified.

188



Decentralization as a system of governance can open up for freedom, but
seems by all appearances to require balancing in the direction of responsibil-
ity; the professionals’ understanding of responsibility can show the way in
this. It is undoubtedly important for the assumption of responsibility in
school that the assignment and the responsibility are understood. A knowl-
edge of the school’s relations of responsibility is significant for the school
staft’s professionalization and professionalism and thus of great significance
for all school development.

Responsibility understanding can be viewed as the fragile bridge between
interpreting and acting. Understanding responsibility ought to help profes-
sionals to be rational. An understanding of responsibility can thus be re-
garded as something that shapes an individual and collective understanding
of the responsibility embedded in the assignment. It can help professionals to
answer questions such as what they are held responsible for. What does it
mean to assume responsibility and act responsibly? What does it mean to be
accountable?
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BILAGA 1.

Inkiétfragor till processansvariga

Var god och ge ditt svar genom att fylla i nedan vid frdgorna.
Rektor/bitradande rektor/annan/skola:
Datum for inkat:

11

12.

13

16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.

23.

. Varfor ville ni genomfora en kultur- eller klimatanalys?
. Nér paborjades processen? Hur ldnge varade kontakten med en

extern handledare/forskare?

. Vem initierade kontakten?

Varfor valdes just denna modell for er skola?

. Valdes det en speciell utvecklingsgrupp for att organisera processen

och i sé fall pa vilka grunder?

Hur manga av den totala personalstyrkan deltog i analysen?

Hur méanga av dessa arbetar kvar pd skolan?

Om négon/ndgra inte valde att delta — hur hanterades det och vad
var orsaken till deras ovilja att delta i analysen?

Hur manga av dessa arbetar kvar i skolan idag?

. Hur manga handledningstillfallen (med en extern

handledare/forskare) hade du/ni?

. Hur mycket kontakt per mail/telefon/liknande hade ni under

processen?
Med vem/vilka i huvudsak?

. Behovdes ytterligare extern experthjilp?
14.
15.

Hur méanga kulturanalyser/klimatanalyser har gjorts totalt i er skola?
Hur var ansvarsfordelningen under processen? Vem ansvarade och
for vad?

Hinder/méjligheter som dok upp under processen?

Vad har blivit battre - har det gjorts ndgon utvardering?

Hur upplevde du personalens engagemang under processen?
Uppmairksammade analysen/modellen institutionens
ansvarsutkrdvande, uppdraget och i sd fall pé vilket sitt?

Annat som du upplever dr viktigt att ta med/framfora om
analysen/processen

Har denna analysrunda, enligt dig, 6kat personalens ansvarsforstielse

gentemot uppdraget? I sé fall hur?

Har tolkningen av ldroplanerna blivit léttare eller klarare efter
analysen?

Annat jag/vi vill framfora ...
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BILAGA 2.

Inkétformuléret 1 med inkétfrdgor till personal i skola A.
Inkétfrigor till A- skolans personal utifrén genomforda klimatanalyser 2008/1

I Bakgrundsfragor:
1. Jag ar man kvinna (v.g. sitt ett kryss efter)
2. Min lder:  21-30 31-40 41-50 51-60 61-70

3. I vilka av foljande kulturanalysomgéngar har du medverkat i skolan?
(v.g. sitt ett kryss efter det eller de drtal du medverkade)
2002 2004

Jag deltog inte i ndgon av dessa: avorsak: .........

4. a) Hur ldnge har du arbetat pa skolan? b) Hur ldnge har du arbetat inom
ditt yrke?
5. Vad har du for huvudsaklig sysselséttning i skolan idag?
6. Vad har du for yrkesutbildning? (t.ex. larare 1-3, ldrare 1-7, spec. larare,
fritidspedagog mm)
7. Dessutom vill jag berétta att ...

II Inkétfragor

V.g. och besvara de foljande frdgorna s utforligt som mojligt. Vid oklarheter,

kontakta mig for hjélp.

1. Hur fungerar samarbetet mellan de olika yrkesgrupperna i skolan?

2. Vad anser du om den gemensamma modellen, A-skolemodellen?

3. Skulle du vilja fordndra ndgonting vad giller organisations- och lednings-
strukturer, 1 sa fall, vad?

4. Upplever du stress i din vardag —i s8 fall vad stressar dig?
Jag vill dessutom beritta, lagga till att...

Returnera mig denna fil s fort du 4r fardig med svaren men senast sondagen
den 6 april 2008. OBS! Eventuella foljdfragor kan forekomma.

TACK {6r din medverkan!
Med varma hélsningar,

E-post: Tel: 08-xX XX XX/XXX-XXX XX XX
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BILAGA 3.

Inkédtformuldret 1 med inkétfrdgor till personal i skola B. Inkétfragor till B-
skolans personal utifrdn genomforda klimatanalyser 2008/1

I Bakgrundsfrégor:

1. Jag ér man kvinna (v.g. sétt ett kryss efter)

2. Min alder:  21-30 31-40 41-50 51-60  61-70
3. I vilka av foljande klimatanalysomgangar har du medverkat i skolan?

7.

(v.g. sitt ett kryss efter det eller de drtal du medverkade)
2000 2001 2002 2004
Jag har inte deltagit i ndgon av dessa. P.g.a. av att (skriv orsak)

. a) Hur lénge har du arbetat pd skolan? b) Hur ldnge har du arbetat inom

ditt yrke?

. Vad har du for huvudsaklig sysselsittning i skolan idag?
. Vad har du for yrkesutbildning? (t.ex. ldrare 1-3, larare 1-7, spec. lérare,

fritidspedagog mm)
Annat av virde att formedla.

II Inkétfragor
V.g. och besvara de foljande fragorna sd utforligt som mdojligt. Vid oklarheter,
kontakta mig for hjélp. Skriv gérna svaren direkt under fragorna.

Inkétfrdga 1: Enkéterna visar en tydlig forbéttring av kontakterna mellan

skolan och fordldrarna/hemmen under aren 2000 och 2004.
Vad tror du ligger bakom denna forédndring?

Inkétfrdga 2: Lararsamverkan i stort har 6kat i skolan sedan ar 2000.

Trots detta utvérderar inte lararna i samma utstriackning sitt
arbete, formulerar inte kravnivéer eller betygskriterier mm
tillsammans enligt enkédtsvaren — vad kan detta bero pa?

Inkétfrdga 3: Vad dr det som gor, enligt dig, att ldrarnas arbetsmiljo upplevs

ha forbéttras under aren?

Inkitfrdga 4: Vad skulle du vilja prioritera for utveckling av skolan?
Inkétfraga 5: Hur forsékrar du dig om att eleverna uppnér grundliggande

baskunskaper?

Inkétfrdga 6: Det finns ett antal vet ¢j -svar i formuléren. Har du ndgon

uppfattning om vad de star for ?

Inkétfrdga7: Hur klarar du av att individualisera din

undervisning/verksamhet?

Inkétfraga 8: Enligt elevenkétresultatet har skolledarna blivit &n mer osynli-

ga sedan ar 2001. Dessutom finns det inte i den har skolan som
tradition att utfora klassrumsbesok av rektor eller andra lédrare.
Vad har du for tankar kring detta?

199









e

Printed in Sweden 2011, www.us-ab.com



