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Abstract

Yvonne Lindholm: ”Métesplats Skolutveckling. Om hur samverkan med
forskare kan bidra till att utveckla pedagogers kompetens att bedriva
utvecklingsarbete”. Meeting Place: School Development. How collaboration
with researchers may contribute to developing educators’ competence for
developmental work. Akademisk avhandling i pedagogik, Stockholms
universitet, oktober 2008.

The main aim of this thesis is to illuminate how researchers might provide
support to the improvement of educators’ competence, in a school
development context. The thesis also sheds light on conditions and obstacles
for such development. The theoretical approach derives inspiration from
several lines of thought but above all from action theory and theories on
adult learning and development. The approach of the thesis can be
characterized as ‘“‘contextual-constructivist” or “social constructivist”. Four
different forms of collaboration between researchers and educators are
studied and compared. The methods used were interviews, questionnaires
and document study.

The similarities between the different types of collaboration are striking.
The educators’ competence for action and development seems to have
increased in all types of collaboration, for example towards increased
communicative and meta-cognitive competence. This, however, cannot be
attributed solely to the researchers; rather it seems to be a result of the whole
interplay with the environment that was initiated by the collaboration. One
group of educators also turned out to act as bridge-builders between the
researchers and their own colleagues. Further, the educators have had access
to various tangible tools, which have appeared to be useful not only in
developmental work but also in the everyday work. Finally, the utility aspect
of school research is discussed, as well as the double, sometimes triple, helix
of learning and developmental processes that educators may share as a result
of the collaboration with researchers.

Keywords: school development, adult learning, competence development,
teacher competence, action research, research-circles, reflection,
communicative competence, action competence, development competence.






Forord

Nér beslutet kom 1 oktober 2006 att ldgga ner hela Arbetslivsinstitutet, dar
jag hade min doktorandanstéllning, var jag pa vég att ge upp hela doktorand-
projektet. Tack vare min handledare p& Arbetslivsinstitutet, Tom Hagstrom,
men ocksa tack vare att Karlstad universitet och Pedagogiska institutionen
vid Stockholms universitet kunde komma Gverens om en Overflyttning till
Stockholm av doktorandstudierna i syfte att underlétta slutférandet av
studierna, blev det dnda till sist en férdig avhandling.

Utan Tom Hagstroms och min vid 6verflyttningen nye bitridande hand-
ledare, Jon Ohlssons, stdd och uppmuntran hade denna avhandling dock
aldrig slutforts och jag vill tacka dem bada varmt for all hjélp och stod pa
vigen. Min beréttande eller som ni kallade det “pratiga” stil rddde dock
ingen av er pa, dven om ni dnda lyckades strama upp mycket i texten.

Jag vill ocksé tacka mina bada ldsare Agnieszka Bron och Arvid Lofberg
for manga vérdefulla synpunkter, som definitivt inneburit en kvalitets-
h&jning, nér det géller den slutliga avhandlingen. Jag vill d4ven tacka Annika
Andra Thelin pa Myndigheten for skolutveckling, som i avhandlingsarbetets
inledningsskede bidrog bédde med rad och underlag. Jag vill ocksa tacka
Mats Greiff for hans véirdefulla synpunkter pa kapitlet om forskningscirklar.

Jag vill ocksé rikta ett varmt tack till professor Solveig Hégglund, mina
larare och doktorandkollegor pd Karlstad universitet for manga trevliga och
larorika &r. Jag vill sérskilt tacka min bitrddande handledare under aren pa
Karlstads universitet, Hans-Ake Scherp, for alla virdefulla och roliga
diskussioner under tiden i Karlstad.

Nir jag anstdlldes pa Arbetslivsinstitutet ar 2001, innebar anstillningen
en mojlighet att fi doktorera inom ramen for programmet SKOLliv.
Programmet SKOLIliv var ett sexérigt forsknings-, utvecklings- och
utbildningsprogram om skolans arbetsliv med fokus pé fordndringsprocesser
i skolan och deras konsekvenser for skolans arbetsliv. En viktig del av
programmet SKOLliv, senare temat Skolans arbetsliv, utgjordes av en
forskarskola, som bestod av atta doktorander och vara respektive handledare.
Framfor allt genom vara gemensamma seminarier hade vi doktorander
mycket stod av varandra. Jag vill darfor hér passa pé att tacka bdde mina sju
doktorandkollegor, vara handledare och var vetenskaplige ledare, Anders
Persson for alla synpunkter, utmanande fragor och uppmuntrande tillrop
under é&ren. Minst lika betydelsefulla f6r och uppmuntrande i
avhandlingsarbetet har de &vriga SKOLlivskollegorna: Miérit Sjogren,



Roswitha Melzer, Jussi Hyvonen och Yvonne Kean Eriksson varit. Ett stort
tack till er alla for de roliga och ldrorika aren pa SKOLIiv.

Jag vill ocksa tacka alla er forskare, larare, skolledare och andra som
villigt stillt upp som intervjupersoner eller som besvarat nagon av enkéterna.
Utan er medverkan hade denna avhandling inte varit mgjlig. Det har varit
manga ldrorika samtal och manga kloka synpunkter, som ni bidragit med,
bade under sjilva intervjuerna och vid den efterfoljande valideringen. Jag
har efter basta formaga forsokt ta tillvara era synpunkter och lardomar.

Ett sdrskilt tack vill jag rikta till mina tva rumskamrater under de hér aren,
dels Sofia Persson, som jag regelbundet fortsatt att utbyta tankar med kring
avhandlingsarbete och doktorandstudier &ven efter ALIL:S nedldaggning, dels
Marie Hessle, som blev min nya rumskamrat vid overflytningen till
Stockholms universitet. Bada har betytt mycket for att hélla mig vid gott
mod och inte ge upp. Tack ocksa till alla er andra pd Pedagogiska institu-
tionen 1 Stockholm f6r all hjdlp och uppmuntran och till alla vénner och
bekanta, som pa olika sétt hort av er och uppmuntrat mig under de hér aren.
Det har betytt mycket.

Privat har avhandlingstiden inneburit ganska tuffa &r. Manga ménniskor,
som statt mig nira och som jag girna skulle ha velat dela min glidje med
Over att avhandlingen &ntligen blivit klar, har gatt bort under de hér aren.
Gladjedmnena har dock oOvervdgt. Inte minst har jag hunnit bli en stolt
mormor till Elin och Fredrik. Familjen och védnnerna betyder mycket under
en sadan hér turbulent period i livet. Bdda mina déttrar, Cajsa och Lisa fick
dessutom rycka in och hjdlpte mig skriva ut mina intervjuer under en period,
nir min axel strejkade, forutom att de hjélpt till dven pé andra sétt. Jag vill
nu passa pa och tacka bade dem och deras respektive for deras stod och hjilp
under de hér aren. Jag vill ocksa till sist rikta ett varmt tack min nira van och
reskamrat Seppo Nyman, som lagt ner ménga timmars arbete pa att hjélpa
mig med avhandlingens slutliga layout, liksom till Anders Schaerstrdom som
hjalpt mig med den engelska dverséttningen.
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Kapitel 1. Inledning, syfte och
fragestallningar

Bakgrund till amnesval och inriktning

Avhandlingen avser att belysa, hur forskare kan utgdra stod for i forsta
hand ldrares', men &ven skolledares utveckling av kompetens, nir det
géller att utveckla skolan. Den tar &ven upp nagra av de forutséttningar,
som verkar behdva vara uppfyllda, for att motet mellan forskare och sko-
lans praktiker skall leda till ett lirande av relevans for skolans utveckling
liksom nagra av de hinder som kan uppsté pa viagen.

Istdllet for begreppet praktiker anvénds fortséttningsvis oftast beteck-
ningen pedagoger for de i skolan yrkesverksamma. I detta begrepp inne-
fattas béde ldrare och skolledare. Valet av bendmning kompliceras av att
dven forskare ju dr praktiker och att de &ven kan vara pedagoger. | av-
handlingen har jag dock trots detta valt att anvéinda bendmningen pedago-
ger, nér jag talar om ldrare och skolledare. Alla praktiker i skolan &r ju inte
heller pedagoger, utan tillhér andra yrkesgrupper.

Ett av skilen till att jag blev intresserad av forskares och forskningens
roll i dagens skolutveckling var mitt méte med Ester Hermansson®. Hon
var en eldsjdl men samtidigt en representant for en tid, da lérarna sjilva tog
pa sig stor del av ansvaret for skolans utveckling. Det var ldsningen av
Ester Hermansson bok om hennes upplevelser och vad som paverkat henne
1 hennes yrkesliv, som pa allvar fick mig att komma till insikt om att den
forankring av ldrararbetet i forskning, som skolpolitiker och lararfackliga
organisationer idag efterlyser, var en realitet pa 1930-talet.

Ester Hermansson, som var folkskolldrarinna i Goteborg, fick i borjan
av 1930-talet kontakt med forskaren Elsa Kohler® i Wien. Hon besokte
henne i Wien, hon deltog i de olika kurser om aktivitetspedagogik, som
Kohler kom att halla i Sverige och hon bidrog med underlag till Koéhlers
forskning. Elsa Hermansson kom ockséd i kontakt med tankarna hos de
amerikanska reformpedagogerna.

' Med begreppet lirare avses i avhandlingen alla typer av pedagogisk personal: forskol-
larare, lirare i forskoleklass, fritidspedagoger samt larare i grundskola och gymnasieskola.

% Ester Hermansson (1901-1989), folkskolldrarinna, reformpedagog, konsulent, metodik-
lektor och foreldsare. Hon var verksam inte bara i Sverige utan dven i Norge och Danmark.
3 Elsa Kohler (1879-1940), ésterrikisk psykolog och pedagog. Hennes namn forknippas
kanske framfor allt med den sa kallade aktivitetspedagogiken.



I april 1939 reste Elsa Hermansson tillsammans med sin kollega Elsa
Skéringer till USA for att pa plats skaffa sig kunskap om de nya idéerna.
Sa har skildrar hon sjélv sin resa:

Vi hade kommit for att studera amerikansk pedagogik och amerikanska
skolor, frimst de som kallades progressiva, framstegsvénliga. Vi borjade
med att folja foreldsningar i Elementary education av professorerna
Mossman, Hopkins, Osborne och Gans vid Columbiauniversitetet och be-
sbka de skolor vi blivit rekommenderade. Vi samlade all den material vi
generdst blev begavade med, bocker, rapporter, undervisningsplaner. Vi
fortsatte vésterut till Washington, Detroit, Battle Creek, Ann Arbor,
Chicago och Glencoe och stindigt verkade de introduktionsbrev vi fatt som
trollstavar.

North Western University ligger i Evanston, en liten stad utanfor
Chicago. Dir tillbringade vi vir sommar, medan vi foljde professor
Kilpatricks ”Basic Course in Foundation of Education”, samt kursen ”The
Theory and Practise of Progressive Education”, som holls av Winnetka-
metodens skapare, dr Carleton Washburne. Varje morgon for vi till
Winnetka, en forstad till Chicago, och arbetade bland barnen i Winnetka
Summer school for att sedan fara in till foreldsningarna i Evanston. P& sa
sétt sokte vi skapa oss en uppfattning om hur malsattningarna i de ideolo-
gier vi métte tillimpades 1 praktiken. Det 4r ju ett arbete, som man aldrig
blir fardig med. Nytt material rinner stindigt till i tidskrifter och bocker.
(Hermansson, 1974, ss. 54-55)

Mitt under brinnande krig dr tva svenska folkskolldrarinnor s& fascinerade
av att skaffa sig mer kunskap, att de trotsar alla faror for att stilla sin ny-
fikenhet pa, vad de upplever som morgondagens pedagogik. De forsoker
béde att av forskarna lira sig den teori, som lag till grund for pedagogiken
och att av sina utldndska kollegor ldra sig, hur teorierna praktiskt kunde
omsittas i klassrummet. De letar upp de forskare de tror har nagot att ge
dem, gor studiebesok och deltar i tva universitetskurser. Samtidigt som
lararna sjilva svarade for arbetet med att utveckla skolan, efterfridgade de
alltsa forskares kunskap, som en grund for denna utveckling.

Alla ldrare gav sig naturligtvis inte pa detta sétt ut i vérlden, men manga
lyssnade sedan pa deras och andra eldsjélars foreldsningar och tog del av
deras dokumentation och de aktuella forskarnas skrifter. Att soka kunskap
frén forskare i pedagogiska frdgor verkar ha varit naturligt for manga av
den tidens ldrare, liksom att sedan férsoka Overfora och omsatta idéerna i
den egna verksamheten.

Finns liknande eldsjdlar i lararkéren idag och om de finns, varfor hor
man sé lite av dem, var nagra av de funderingar, som ldsningen om Ester
Hermansson gav upphov till.

Nér jag sedan under avhandlingsarbetet borjade fraga personer, som jag
visste hade samarbetat med forskare i olika typer av projekt eller som del-
tagit 1 kurser, diar de sjdlva undersokt nagon aspekt av sin egen praktik
under handledning av ndgon forskare, vad de fétt ut av samarbetet, slogs



jag framfor allt av deras stora entusiasm Over samarbetet. De talade inte
bara om lyckade utvecklingsprojekt, utan menade ocksa att de fatt en per-
sonlig utveckling pa kopet.

Detta gjorde mig dnnu mer nyfiken pa att pa ett mer systematiskt sitt
forsoka ta reda pa mer om dessa mdten mellan forskare och pedagoger.
Vad var det 1 dessa mdten som ledde till att d&ven erfarna pedagoger kédnde
att de utvecklades? Upplevde ocksa forskarna att de larde sig ndgot i motet
med pedagogerna och vad var det i motet som var viktigt for upplevelsen
av ett larande och en personlig utveckling? Vilka forutsittningar behdvde
vara uppfyllda for att motet med forskning och forskare skulle bli en sddan
positiv upplevelse? Vilken betydelse hade sjélva formen for métet, funde-
rade jag ocksa Over.

Nér avhandlingsarbetet inleddes var jag starkt paverkad av 1990-talets
politiska och fackliga retorik om en samverkan* mellan forskare och
pedagoger pé lika villkor. Min ursprungliga ambition var mot denna bak-
grund att studera moten, dar dessa mottes péd lika villkor i en gemensam
ambition att utveckla skolan. Jag ville ta reda pé vilket ldrande hos fors-
kare respektive pedagoger, som dessa mdten resulterade i, men ocksd pa
vilka sétt motena innebar en utveckling for skolan mer generellt. Nér jag
sedan hade valt ut ett antal exempel pad samverkan att studera, fann jag,
efter att ha gjort ganska ménga intervjuer, att ingen av de samverkansfor-
mer jag valt att studera i realiteten innebar, att forskare och pedagoger
mottes pa lika villkor. Istillet intog forskaren eller forskarna, i de fall de
var flera, medvetet eller omedvetet alltid ndgon form av ldrar- och/eller
handledarroll i férhallande till de deltagande pedagogerna.

Men om det inte var méten pa lika villkor, vad var det da som karaktéri-
serade samverkan och det eventuella lirande som kom till stind? Resulte-
rade dndd motena i ndgon form av kunskapstillvixt och utveckling bade i
vetenskapssamhéllet och i skolans vérld, d&ven om forhallandet mer hade
karaktdren av larare/handledare — elev/handledd d4n av méten mellan lik-
vardiga parter? Jag tvingades att delvis formulera om mina ursprungliga
forskningsfragor utifran det faktum, att det i praktiken i forsta hand var
pedagogerna, som utvecklade sin kompetens, ndr det gillde att bedriva
forandrings- och utvecklingsarbete.

Jag blev ocksé nyfiken pé hur forskarnas lérar- eller snarare handledar-
roll gestaltade sig i praktiken och vilken roll forskarna hade i férhéllande
till det utvecklingsarbete, som pedagogerna parallellt bedrev. Pa vilka sétt
skilde sig olika samverkansformer at, bade ifrdga om forskares och

4 Jag anvinder hir samverkan som ett mer Gvergripande begrepp 4n begreppet samarbete.
Samarbete handlar, med mitt sétt att se det, om att forskare och pedagoger har en
gemensam arbetsuppgift att 16sa, medan samverkan dven ticker de fall, dd pedagogerna
sjdlva bedriver utvecklingsarbetet, men med stdd av forskare.



pedagogers roller i forhallande till varandra och ifrdga om vilken kom-
petens som utvecklades, var centrala fragor som fortfarande kvarstod.

Forskningens och forskarnas roll i skolornas
utvecklingsarbete

Liasningen av Ester Hermansson fick mig ocksa att ga tillbaka och lisa om
den svenska utbildningshistorien ur ett nytt perspektiv, for att fa en béttre
grund att std pa i avhandlingsarbetet. Hur pedagogik har utvecklats som
vetenskap och hur den svenska pedagogiska forskningen vuxit fram, lik-
som hur diskussionerna forts kring ldrarutbildningens forskningsanknyt-
ning har pé ett overskadligt sétt beskrivits av Fransson & Lundgren (2003).
Men hur hade samverkan mellan ldrare och forskare egentligen gestaltat
sig under 1900-talet, nir det géllt skolans utveckling?

For att ge dven mina lasare del av den bild, som jag uppfattat, ges hir en
mycket kort sammanfattning av vad jag tycker mig se varit nagra av de
viktigaste dragen i samverkan.’ Fore Skoloverstyrelsens inrdttande 1920
och de ndrmaste decennierna dérefter tycks ldrarna till stor del pa eget
initiativ planerat och genomfort sin fortbildning och sina studieresor. Efter
1920 samarbetade de &ven med davarande Skoldverstyrelsen, nir det
gillde planering och genomforande av fortbildningsinsatser. Lararna ord-
nade samtidigt sjdlva via sina egna intresseorganisationer foreldsningar och
debatter i pedagogiska fragor och de experimenterade och provade olika
idéer i sin undervisning. I serien Pedagogiska Skrifter® gavs exempelvis i
slutet av 1920-talet och i borjan av 1930-talet ut en rad skrifter rorande
olika reformpedagogiska fragor.

Manga ldrare fungerade ocksé som “medforskare” till olika forskare. S&
samlade exempelvis Ester Hermansson in underlag till Elsa Kohlers forsk-
ning och deltog sedan &ven i analysen av de data, som samlats in. Innan
politiker och forskare pa slutet av 1940-talet tog Over en stor del av man-
datet att utveckla skolan, var det i alltsa i huvudsak just nyfikna och enga-
gerade larare och skolledare, som svarade for skolans utveckling och de
grundade denna utveckling pa en forskning, som de ocksa ibland tog aktiv
del i.

Inte bara lararkaren utan dven svenska politiker och forskare kom att
intressera sig for de dd nya amerikanska idéerna, som kommit att samman-
fattas under rubriken reformpedagogik. Badde Alva och Gunnar Myrdal
kom exempelvis att intressera sig for Deweys och hans kollegors progres-
siva utbildningsfilosofi. Dessa idéer kom sedan framfor allt att péverka

3 Kallor: Richardson (1983, 1997 och 2004) samt Carlgren & Hornqvist (1999).
6 Serien Pedagogiska Skrifter gavs ut av Sveriges Allménna Folkskollirarfrenings litte-
ratursillskap.
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1946 ars skolkommission och ddrmed den svenska grundskolan. Pé sé sitt
kom ldrarnas och politikernas intresse av i vilken riktning skolans pedago-
gik borde utvecklas att sammanfalla.

1946 ars Skolkommission engagerade manga skolforskare, men vinde
sig ocksa direkt till de yrkesverksamma ldrarna, som ombads skicka in
exempel pé egen forsdksverksamhet. Enligt Richardson (1983) skickade
cirka 850 ldrare in sddana exempel. Det pagick uppenbarligen mycket
larardrivna utvecklingsaktiviteter i de svenska skolorna pa 1940- och
1950-talen vid sidan av de stora statliga utredningarna. Inspirationen till
den pedagogiska utveckling, som lararna bedrev, verkar dock, som fram-
gatt ovan, inte i forsta hand ha kommit fran svenska forskare, utan lararka-
ren inspirerades istdllet av andra ldnders forskare och av kollegors utveck-
lingsarbete inom och utom landet.

I och med den starka centraliseringen av skolan och av ldrarnas kompe-
tensutveckling under 1950- och 1960-talen och strivan att skapa en dver
hela landet likvérdig skola, forsvann under négra decennier i stort sett ut-
rymmet for ldrare och skolledare att pa eget initiativ bedriva skolutveck-
ling. Den statligt styrda kompetensutvecklingen och forskningen inriktades
framfor allt pa att sjosétta de pa nationell niva beslutade reformerna och
laroplanerna. En av den pedagogiska forskningens huvuduppgifter under
1950- och 1960-talen var att systematiskt préva och jimfora olika sitt att
utforma skolarbetet och ge rekommendationer om de bésta arbetssitten
och metoderna. Tilltron till forskningen och dess resultat tycks vid denna
tid ha varit stor bland politiker, pedagoger och allménhet.

Sa smaningom borjade ater utrymmet for lokala initiativ att 6ka. Forsta
steget i den riktningen verkar de pedagogiska utvecklingsblocken,” en
forsoksverksamhet som startade 1963, ha varit. Syftet med dessa var dock 1
forsta hand att finna praktiskt framkomliga végar att forverkliga intentio-
nerna i de redan beslutade skolreformerna. Blocken var ursprungligen
tinkta som ett samarbete mellan ldrare och forskare, déar ldrarna skulle
utveckla sin praktik och forskarna skulle utvérdera deras utvecklingsinsat-
ser. Forskarna omformulerade dock ganska snart sin uppgift till att istéllet
dokumentera utvecklingsarbetet och de hinder och svérigheter ldrarnas
utvecklingsambitioner motte.

Tillsattandet av SIA-utredningen® pa 1970-talet och tillskjutandet av de
sa kallade LUV A-pengarna’ visade dnnu tydligare en ny politisk inriktning
och vilja att skapa en stark lokal forankring av skolornas utvecklings-
arbete. Denna strdvan mot att det var den lokala skolan, dess ledning och
larare som skulle utveckla skolan blev dnnu mer tydligt uttalad under

7 Kallor: Lindblad (1982) samt Carlgren & Hérnqvist (1999).

8 SIA star for Skolans inre arbete. Se SOU 1974:53 Skolans arbetsmiljé och prop. 1975/
76:39 Skolans inre arbete.

® LUVA star for Lokalt Utvecklingsarbete.



1990-talet. I propositionen om ansvaret for skolan skrev det féredragande
statsradet, G6ran Persson:

Ett storre lokalt ansvarstagande ser jag som nddvéndigt eftersom det &r min
Overtygelse att kraften i skolans utveckling nu méste sokas i klassrummen
och i den enskilda skolan. Det ar lararnas och skolledarnas erfarenheter och
professionalism som maéste tas tillvara. De goda exemplens makt maste
kunna foras vidare till andra skolor. Den lokala utvérderingen av skolan
bildar grunden for en sddan process. (Prop. 1990/91:18, s. 23)

Aven de centrala fackliga organisationerna arbetade for att ansvaret for
skolutvecklingen skulle aterforas till den lokala nivdn. De valde att gora
gemensam sak med den centrala kommunala arbetsgivaren, dévarande
Svenska Kommunforbundet', i form av ett centralt femarigt skolutveck-
lingsavtal,'' som pa lokal niva foljdes upp i form av lokala skolutveck-
lingsavtal och inréttandet av lokala skolutvecklingsgrupper. Under rubri-
ken “Forska om skolan - ocksa i skolan” i den gemensamma skriften ”En
satsning till tva tusen” skrev parterna bland annat:

Det finns en betydande mingd skolforskning som ar okidnd och aldrig
kommer skolan till del. Spridningen av forskningsresultat skulle underléttas
om befintlig forskning systematiserades, t.ex. genom lattillgéngliga forsk-
ningsoversikter.

Det &r dessutom nddvéndigt att regelbundna kontakter mellan skolan
och forskningen utvecklas. Det kan ske badde genom att forskare ges moj-
lighet att tillfalligt gé in i skolarbetet och genom att lirare ges mojlighet att
lamna skolan for forskning. Forédndringen av skolan och lararrollen ger
samtidigt naturliga incitament for att forskning i 6kad utstrickning integre-
ras 1 sjélva skolarbetet och att liraren didrmed i sitt arbete kan bedriva
forskning. Det dagliga arbetet ger det naturliga underlaget for reflektion
och diskussion.

Aven andra méjligheter bor skapas for ldrare att forska om skolan i
skolan och i anslutning till den egna lérarverksamheten. I det avseendet kan
forskarutbildade lektorer fa en mer adekvat roll &n idag - inte enbart inom
gymnasieskolan utan dven inom andra skolformer. Tillsammans med 6vrig
utveckling av lararyrket ger en 6kad forskningsansats dessutom stora mgj-
ligheter till vidgade karridrvédgar och karridrtjanster inom hela skolomradet.
(En satsning till tva tusen, ss. 15-16)

Tre ar senare, 1998, skrevs den sé kallade Avsiktsforklaringen'? under av
parterna pa den nationella nivén.

19 Sedan 2007 efter sammanslagning med Landstingsforbundet, Sveriges Kommuner och
Landsting.

""En satsning till tvd tusen i sin tur var kopplad till det femariga kollektivavtalet, Avtal
2000. Se OLA 2000 bilaga 5 punkt 3 angéende skolutveckling.

12 Avsiktsforklaringen undertecknades av foretridare for Utbildningsdepartementet, diva-
rande Svenska kommunforbundet (nu Sveriges kommuner och Landsting), Lararforbundet,
Lérarnas riksforbund och SKOLLEDARNA



I Avsiktsforklaringen gor parterna tillsammans med Utbildningsdeparte-
mentet ett gemensamt uttalande om samarbetet skola - hogskola - forsk-
ning:

Forskning om forskola och skola skall stimuleras och stirkas. Forskningen
behover knytas ndrmare skolornas vardagsarbete. Skolforskningen bor dar-
for bedrivas i ndra samverkan med kommunerna, de yrkesverksamma
lararna och skolledarna och med stor lyhordhet for verksamhetens behov.
Resultaten skall i 6kad utstrdckning goras tillgéingliga for bred diskussion i
skolor och kommuner. Yrkesverksamma lérare skall ges 6kade mojligheter
att kombinera forskarutbildning och tjanstgéring som ldrare. Regionala
utvecklingscentrum bdr kunna utnyttjas for kompetensutveckling av lérare.
(Avsiktsforklaringen punkt 3)

Har ger, kanske for forsta gangen, samtliga berérda centrala parter uttryck
for en gemensam viljeinriktning ifrdga om skolforskningen och hur denna
bor bedrivas. Har framfors ocksd, liksom i det femariga skolutvecklings-
avtalet, en klar onskan om, att ldrare skall fa tillgang till forskarutbild-
ningen utan att behdva lamna lararyrket.

Det verkar vara en mer kontinuerlig och nira kontakt mellan forskning,
forskare och skolans vardag, som efterstravas. Samtidigt forvantades kon-
takterna med akademin kunna betyda nya karridrvdgar for ldrare. Av
skriften ”En satsning till tvd tusen” framgér ocksa, att arbetstagarens
bidrag till verksamhetsutvecklingen lyfts fram av parterna som ett viktigt
kriterium i det d& nya systemet med individuell I6nesdttning. Synen att
forskning och forskare har mycket att erbjuda skolan och ldrarna i dess
utvecklingsarbete, verkar sdledes omfattas inte bara av regering och riks-
dag, utan dven av de centrala fackliga organisationerna och den kommu-
nala arbetsgivarorganisationen.

Som framgétt ovan har den nationella nivan hér i Sverige varit i hog
grad drivande for att fa till stdind en samverkan mellan forskare och skola. |
exempelvis England och USA tycks ddremot den nationella nivén inte alls
ha denna padrivande roll (Goodson, 2005).

Jag har lanat tabellen pa nésta sida fran Carlgren & Hornqvist (1999, s.
13). I tabellform har de forsokt sammanfatta dels de olika modellerna for
skolutveckling under 1900-talets senare hélft, dels hur relationen mellan
larare och forskning har sett ut.



Tabell 1:1. Modeller for skolutveckling i Carlgren & Héorngvist (1999, s. 13)

Modeller for Svfte Relationen lirare-
skolutveckling y forskning
Forsoksverksamhet Producera ny kunskap Lérarna utvecklar
hypoteser som
forskarna prévar
Pedagogiskt Utveckla praktiskt Lérarna utvecklar
: : o framkomliga vagar
utvecklingsarbete framkomliga végar som forskarna
dokumenterar
) Léararna konkretiserar
Lokalt utvecklingsarbete | Omsétta forskningens och anpassar av
resultat forskningen framtagna
l6sningar
Lokal skolutveckling Utveckla egna 16sningar | Lérarna utvecklar och
- inte omsétta andras provar 16sningar

relativt malen

Ansvaret for det lokala utvecklingsarbetet

En grundtanke bakom hela decentraliseringsstrategin var, att skolan skulle
bli en sjdlvutvecklande organisation i vilken de professionella, det vill sdga
larare och skolledare, skulle vara de drivande krafterna i forandrings-
arbetet. Detta stillde samtidigt stora krav pé pedagogernas egen kompe-
tensutveckling. Att fortbildning och stindig tréning av lérare &r en ndd-
véndig forutséttning for fordndring av skolan konstaterade d&ven OECD i en
rapport 1982 (Bolam, 1982).

Alexandersson (1994) beskriver en sjdlvutvecklande skola, som en
skola som forutsétter larare, som pé eget initiativ fordndrar sin praktik och
i dialog med sina kollegor upptiacker nya och béttre sitt att organisera och
genomfora undervisningen.

I grundskolans léroplan (Lpo 94) har kraven pé ldrarna och skolledarna,
att de dven skall medverka i skolans utveckling, uttryckts pa foljande sétt i
avslutningen av stycket om skolans uppdrag:

Den dagliga pedagogiska ledningen av skolan och lararnas professionella
ansvar ar forutsittningar for att skolan utvecklas kvalitativt. Detta kriver att
undervisningsmalen stindigt provas, resultaten foljs upp och utvirderas och
att nya metoder provas och utvecklas. Ett sddant arbete maste ske i ett ak-
tivt samspel mellan skolans personal och elever och i néra kontakt med sa-
val hemmen som det omgivande samhallet. (Sista stycket i Skolans vérde-
grund och uppgifter i Lpo 94)



Dérutdver preciseras rektors ansvar for utvecklingsarbetet ytterligare i
avsnitt 2.8. Nagon uttalad koppling till forskare och deras stdd i utveck-
lingen av skolan gors inte i ldroplanen, men ddremot i den proposition som
lag till grund f6r laroplanen, Skola for bildning (SOU, 1992:94), liksom i
olika budget- och forskningspropositioner.

De olika lédrarutbildningarna, som dagens yrkesverksamma lérare
genomgatt, har inte alltid i tillrdckligt hog grad forberett dem for rollen,
som utvecklare av skolan och dess verksamhet. Den nationella nivan
forvintade sig dock att forskarna och hdgskolan skulle kunna vara ett stdd,
nir det géllde att axla detta nya ansvar. I Skolverkets anslagsframstillan
for 1997 efterlyses forum for den nédvéndiga dialogen mellan forskare och
larare kring skolutveckling:

Omvirldsforandringar, fordndrat ansvars- och styrsystem for skolan inne-
fattande maldokument som stiller nya krav, ett 6kat inflytande frén elever
och fordldrar och krav som stélls pa de verksamma ldrarna. Men samma
krav stélls pé lararutbildningen. Detta i sin tur gor att det behdvs miljoer
dér praktik och teori kan mdtas, dér larare tillsammans med forskare kan
utveckla en dialog om skolan och skolutveckling.

(Skolverkets anslagsframstillan 1997)

De nya ldrarna skulle ddremot redan fran borjan rustas for den nya rollen
som delansvariga for skolans utveckling. I budgetpropositionen 1996/-
97:1" foreslogs bl.a. att resurser skulle avsittas for lararutbild-ningarnas
forskningsanknytning och for ldrarutbildarnas kompetens-utbildning samt
att utvecklingen av regionala utvecklingscentra skulle stimuleras. Av
proposition framgér bland annat:

Regeringen instimmer i arbetsgruppens beddmning att det finns ett stort
behov av att forstirka lirarutbildningarnas vetenskapliga bas och att
kontakter maste skapas mellan olika forskningsomraden, skolan och lérar-
utbildningen. (Prop. 1996/97:1, s. 92)

Det finns ett stort behov av praktiknira forskning, dir det géller att fanga
fenomen som &r viktiga for lararpraktiken. (Prop. 1996/97:1, s. 92)

Det &r angeldget att ldrare i skolan och forskolan, skolledare och skol-
politiker ges mojlighet att stimulera till och delta i forskning som ett led i
skolans utvecklingsarbete. (Prop. 1996/97:1, s. 92)

Med sérskilda medel for kompetensutveckling av lararutbildare forstirks
hogskolans mojligheter att utveckla kompetensen for lararutbildning och att
bygga upp forskningsmedverkan inom angeldgna forskningsomraden.
(Prop. 1996/97:1, s. 92)

13 Prop. 1996/97:1, utg.omr.16, avsnitt 5.3.2.1



Av de fyra citaten ovan framgar bland annat att forskningsanknytningen
inte bara handlade om den pedagogiska forskningen, liksom att larar-
utbildarna sags som en viktig lank, nar det gillde skolans knytning till det
vetenskapliga arbetet inom hogskolan. For att 6ka ldrares mdjligheter till
egen forskning inrdttades i samband med starten av den nya lérar-
utbildningen 2001 ocksé ett nytt forskarutbildningsdmne, pedagogiskt
arbete. Den nya ldrarutbildningen blev behdrighetsgivande for forskning
inom det nya dmnet. '

Att problemen tio &r senare fortfarande tycks kvarsta, framgér av
budgetpropositionen for 2007:

Lérare ges i alltfor liten utstriackning tillfdlle att bidra aktivt till att bygga
upp verksamhetens kunskapsbas och till att utveckla verksamheten.
Regeringen vill dérfor oka ldrares mojligheter att bedriva forskning och
delta i forskarutbildning vid sidan av undervisning och annan pedagogisk
verksamhet. Detta fordjupar kunskapsbasen och forbéttrar utvecklings-
mojligheterna for larare samt kan bidra till att forskningen i storre utstriack-
ning bedrivs kring fragestillningar som &r relevanta for forskolans, skolans
och vuxenutbildningens verksamhet. (Prop. 2006/07:1, s. 92)

Har betonas ocksé dnnu tydligare &n for tio &r sedan, att det &r ldrarna
sjilva, som skall vara med och bygga upp den for skolan relevanta och pa
forskning grundade kunskapsbasen.

' Som ett resultat av propositionen Forskning och fornyelse (prop. 2000/01:3) blev Umea
universitet &r 2001 “vardhdgskola” och dirmed huvudansvarig for en nationell forskarskola
i pedagogiskt arbete. Av studieplanen fran Umeé universitet framgar att forskningen skall
bidra till: ”...6kad vetenskapligt baserad kunskap och teoribildning om kunskapsbildning,
pedagogiskt yrkesverksammas arbete, elevers utveckling och hur dessa processer é&r
relaterade till och formade av de ekonomiska, politiska och sociala ssmmanhang av vilka de
dr en del”.
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Syfte och fragestallningar

Det jag hade med mig i bagaget, nér jag borjade mitt avhandlingsarbete,
var bade en stor nyfikenhet pd hur verkligheten bakom orden om samver-
kan med forskare skulle kunna se ut och en viss skepsis mot all den retorik
kring samverkan, som jag som praktiker i skolans vérld hade métt under
hela 1990-talet. Det var inte i forsta hand den typ av méten, som konferen-
ser, foreldsningar och seminarier utgor, som jag var nyfiken pa, utan sam-
verkan av mer langvarig karaktir och dér det ocksé fanns ett uttalat mal att
gemensamt forsoka astadkomma nagon form av skolutveckling.

Det jag sokte ett svar pa var, vad samverkan med forskare egentligen
kunde betyda for pedagogers majligheter att leva upp till forvéntningarna,
att de aktivt skall bidra till skolans utveckling. Jag ville ocksé veta om
sjalva formen for samverkan hade nadgon betydelse och i sé fall vilken.

Vad hade dé& andra forskare redan bidragit med, som kunde belysa och
bidra till svaret pd dessa fragor? Detta var nésta fraga jag stéllde mig och
vars svar 1 mycket kortfattad form redovisas i nésta kapitel.

Det jag fann var att ménga, bade i Sverige och internationellt, hade
forskat om méten mellan teori och praktik och mellan forskare och prakti-
ker bade i och utanfor skolans varld. Manga forskare visade sig ocksa ha
studerat och rapporterat om négon viss typ av samverkan mellan forskare
och praktiker, som exempelvis forskningscirklar eller projekt av aktions-
forskningskaraktir. Manga forskningsrapporter och artiklar hade ocksé
skrivits om skolutveckling och om lédrares och skolledares medverkan i
denna. Lérares larande, professionalitet och yrkeskunnande med eller utan
koppling till skolutveckling visade sig ocksd ha blivit foremél for manga
studier under arens lopp. Ménga forskare hade édgnat sig &t att utvérdera
olika utvecklingsarbeten, som pagatt i skolan och rapporterat om sina
erfarenheter av dessa. Skolutveckling och ldrares och skolledares arbete
och ldrande visade sig med andra ord vara omraden, som under atskilliga
decennier engagerat manga forskare bade har hemma och internationellt.

En berittigad fraga blev da, om det egentligen fanns nagot nytt att till-
fora faltet, som inte redan blivit belyst av andra forskare. Mitt svar pa den
fragan blev énda ja. I de flesta studier var det antingen en viss bestimd
form av samverkan mellan forskare och pedagoger som fokuserats, eller
ocksé var det en viss modell for skolutveckling som stod i fokus. I vissa
fall 1ag fokus pa lérares ldrande mer generellt och inte ldrande kopplat till
just utvecklingsarbete.

Forskares bidrag till pedagogers utveckling av kompetens av betydelse
for utvecklingsarbetet i skolan var diremot mer séllan i fokus. Annu mer
séillan diskuterades och jamfordes olika former for samverkan mellan
forskare och pedagoger. Inte heller fanns sirskilt manga studier av vilka
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forutsittningar eller hinder for samverkan, som forskare och pedagoger
sdg. Det &r hér jag har mitt huvudsakliga intresseomrade och dér jag dven
hoppas att min studie skall kunna bidra till kunskapsutvecklingen.

Det &r mot ovanstdende bakgrund som jag slutligen formulerade avhand-
lingens Overgripande syfte: att belysa och 6ka forstéelsen for hur forskare,
i olika former av samverkan med pedagoger, kan bidra till att stodja
pedagogernas utveckling av kompetens av relevans for skolans utveckling.

Detta syfte gav i sin tur upphov till féljande tre fragestillningar

1. Finns ndgra gemensamma karaktéristiska drag i de olika sam-
verkansformerna mellan forskare och pedagoger av betydelse for
pedagogernas kompetens att bedriva skolutveckling? 1 sa fall
vilka?

2. Finns nagra specifika karaktéristiska drag i de olika samverkans-
formerna mellan forskare och pedagoger av betydelse for peda-
gogernas kompetens att bedriva skolutveckling? I sa fall vilka?

3. Vad utmirker den kompetens av betydelse for skolutveckling som
kan urskiljas i de olika samverkansformerna och vad gynnar och
hindrar dess utveckling?

Forutom att forsoka besvara fragestdllningarna ovan, har jag utéver vad
som redovisats inledningsvis ocksé velat sétta in min egen studie i ett lite
storre sammanhang. I detta syfte inleds nésta kapitel med en redovisning
av resultaten av nagra av de stdrre satsningar, som gjorts frdn nationell
niva sedan 1990-talets borjan for att f4 en samverkan mellan skola och
forskning till stdind. Hér redovisas ocksé négra studier, som gjorts av peda-
gogers intresse av att ta del av den vetenskapliga kunskapen.

Avhandlingen skulle utifran sitt syfte ndrmast kunna beskrivas som en
deskriptiv och explorativ studie av samverkan mellan forskare och pedago-
ger.

Det finns ocksé négra begriansningar och avgriansningar. Avhandlingen
berér endast samverkan mellan forskare och vuxna i skolans vérld. Det &r
visserligen forbéttring av forutsittningarna for elevernas ldrande och
viaxande som méanniskor, som i slutdndan dr malet for alla skolutvecklings-
insatser, men i avhandlingen hors inga elevroster. I avhandlingen behand-
las enbart personliga moéten mellan forskare, skolledare och ldrare, alltsé
inte exempelvis samverkan i form av virtuella nétverk. Detta utesluter inte
att de personliga motena dven kan ha kompletterats via andra former av
kontakter. Samverkan skall ocksd ha haft som ett uttalat syfte att
astadkomma skolutveckling.
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Avhandlingens upplaggning

Avhandlingen bestir av totalt tio kapitel forutom sammanfattning och
bilagor. I det inledande kapitlet, kapitel 1, gavs inledningsvis en beskriv-
ning av bakgrund till mitt intresse for frdgor som ror samverkan mellan
forskare och pedagoger i skolans utvecklingsarbete. Har gavs ocksé en kort
tillbakablick pa hur relationerna mellan forskning och praktik har gestaltat
sig under 1900-talet och hur samspelet har paverkats av politiska och
fackliga intressen. I slutet av kapitlet presenterades avhandlingens syfte,
fragestillningar och avgransningar.

I nésta kapitel, kapitel 2, redovisas forst ndgra av de storre satsningar
som Utbildningsdepartementet, Skolverket och de centrala fackliga organi-
sationerna gjort sedan mitten av 1990-talet i syfte att stodja den lokala
skolutvecklingen och samverkan mellan hogskola och skola och samtidigt
bidra till pedagogernas kompetensutveckling. Dérefter gors en genomgéng
av tidigare forskning av relevans for avhandlingsomrédet.

I kapitel 3 redovisas de teoretiska utgangspunkter som utgjort de glas-
O0gon med vars hjédlp jag analyserat mina data. Hir diskuteras &ven for
avhandlingen centrala begrepp.

Kapitel 4 innehaller dels en diskussion kring valet av fallstudier som
forskningsansats och de val av fall som slutligen gjordes. Dérefter ges en
kort beskrivning av de fyra fallen och hur sjidlva datainsamlingen gétt till
liksom processen vid bearbetning, analys och tolkning av data. Sjilva
instrumenten som anvénts vid datainsamlingen redovisas i bilagor. I
kapitlet redovisas ocksd hinder och svarigheter som jag mott pa vagen.
Avslutningsvis diskuteras fragor kring reliabilitet, validitet, generaliser-
barhet och etik. Dérefter foljer fyra kapitel, dir de fyra fallstudierna
redovisas i varsitt kapitel.

1 kapitel 5 beskrivs det forsta fallet som handlar om kurser i aktions-
larande/aktionsforskning. Kapitel 6 beskriver samverkan mellan forskare
och pedagoger inom ramen for en ldrakademi. I kapitel/ 7 behandlas sam-
verkan i form av forskningscirklar och i kapitel 8 redovisas ett samver-
kansprojekt i form av ett forskande partnerskap, dér forskare och pedago-
ger tillsammans sokt oka sin forstéelse av, varfor vissa skolor dr mer fram-
gangsrika an andra i sitt utvecklingsarbete.

I de tva avslutande kapitlen sammanfattas och diskuteras sedan
resultaten av studien. Kapitel/ 9 innehéller en jaimforelse mellan de fyra
former for samverkan, som studien slutligen kommit att omfatta. Har tas
nagra likheter och skillnader mellan de fyra formerna upp till diskussion. 1
det avslutande kapitlet, kapitel 10, fors sedan en mer sammanfattande och i
viss man framatblickande diskussion stélld i relation till forskningsfragor,
tidigare forskning och teoretiska utgangspunkter.

I bilagor aterfinns dels de instrument som anvénts vid datainsamlingen,
dels den utvirdering som Myndigheten for skolutveckling gjort av ldraka-

13



demierna. Hér finns ocksa en bilaga innehallande en sammanfattning av de
lardomar, som samverkan i fallet med det forskande partnerskapet resulte-
rade i.
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Kapitel 2. Tidigare forskning

Kapitlet inleds med en redovisning av nagra storre nationella projekt, som
handlat om utvecklingsarbete och om att 6ka larares professionella kom-
petens inom ramen for dessa. I samtliga dessa projekt har forskare pé olika
sdtt varit involverade. Hér redovisas endast nigra av resultaten av den
forskning, som bedrivits i anslutning till dessa projekt. Darefter redovisas
nagra svenska studier av ldrares och skolledares intresse for att ta del av
vetenskaplig kunskap. Ett avsnitt tar sedan upp forskning, som ror kopp-
lingarna mellan pedagogers lidrande och skolans utveckling. Aven forsk-
ning rérande handledning och reflektion som verktyg for skolutveckling
berdrs kort. Eftersom flera av fallstudierna faller inom ramen for vad som
brukar betecknas som aktionsforskning, gors en kort sammanfattning av
nagra for avhandlingen relevanta resultat fran detta forskningsomrade. Av
samma skél redovisas dven en del resultat av den forskning, som gjorts
angaende forskningscirklar, framfor allt sédana inom skolans vérld.

Nationella satsningar pa lokal skolutveckling och
larares kompetensutveckling

Nar kommunerna 1991 tog 6ver huvudmannaskapet for skolan fran staten,
tog de dven Gver ansvaret for lararnas kompetensutveckling. Tidigare hade
larare och skolledare via ldnsskolndmndernas fortbildningsverksamhet
inom de olika regionerna mojlighet att tréffa kollegor fran andra kommu-
ner och skolor och utbyta erfarenheter, samtidigt som de lyssnade till olika
foreldsningar, ofta av inbjudna forskare. Den mdjligheten till regionalt
utbyte med kollegor forsvann, nér lansskolndmnderna 1991 lades ned.

De maénga nationella satsningarna pé lokal skolutveckling och lérares
kompetensutveckling, ofta med stéd av hogskola och forskare, som star-
tade efter kommunernas Overtagande av huvudmannaskapet, kan kanske
dérfor ocksé ses som ett sitt att forsdka skapa nya motesplatser, nér de
gamla forsvann. I flera av de fallstudier, som redovisas i avhandlingen, har
exempelvis Skolverket, Myndigheten for skolutveckling och de centrala
fackliga organisationerna varit involverade, bade nér det géllt sjélva initia-
tivet och finansieringen och ofta ocksé ifraga om inriktningen av det lokala
utvecklingsarbetet.

15



Intresset fran den nationella nivan kan sannolikt ockséa ses som ett uttryck
for den tidigare redovisade onskan, att savil ldrarnas professionalitet som
skolans verksambhet skall vila pa en solid vetenskaplig grund. Samtidigt har
en parallell process mot okad samverkan med det omgivande samhéllet
pagatt i hogskolevérlden. Betoningen av den tredje uppgiften och
inrdttandet av regionala utvecklingscentra vid universitet och hogskolor
med ldrarutbildning ar nagra resultat av denna process. Inrittandet av de
sistndmnda dr for ovrigt ett av de forslag som det forsta stora nationella
projektet, efter att kommunerna Overtagit huvudmannaskapet, lade fram.
Detta projekt, det s kallade Miljonprojektet* startade 1991.

Den grundliggande fragestéllningen for projektet rorde mojligheter till
och former for att etablera en samverkan mellan universitet och grundskola
i syfte att utnyttja de olika kunskaps- och erfarenhetsomrdden, som fanns
representerade i ett universitet med ldrarutbildning och i skolvédsendet. Den
gemensamma ndamnaren for de férsok, som inrymdes i projektet, var enligt
slutrapporten att prova sadana former for samverkan mellan skola och ett
universitet, som kunde frdmja skolans utveckling genom att bidra till att
forstarka skolledares och larares professionella kompetens.

En bérande tanke i Miljonprojektet var att skola och ldrare behdvde sé
kallade “critical friends” som stdd i utvecklingsprocessen. Dessa “critical
friends” var i detta projekt personer med olika erfarenheter, referensramar
och kompetensomraden verksamma inom universitetet. Projektet utgjorde
ram for ett stort antal forsok, dér olika strategier och modeller for samver-
kan mellan universitetet och skolorna i regionen provades och granskades.
Under de fem érens forsdksverksamhet var sammanlagt 6ver femhundra
larare frén Over femtio skolor i tio kommuner engagerade. Dessutom
deltog narmare femtio forskare och ldrare fran universitetet i forsoksverk-
samheten. En gemensam maélsittning for de olika forséken var att hjélpa
larare att utveckla sitt sétt att tinka om sin egen praktik. Bland de
slutsatser, som forskarna drog av Miljonprojektet, var att det var svért att
skapa levande och bestdende moétesplatser for forskare och ldrare. Det var
denna slutsats som ledde till att projektet foreslog, att regionala
utvecklingscentra borde inréttas. Liknande tankar om behov av regionala
motesplatser uttalades vid den hér tiden dven frén andra héll och idag finns
ju ndgon typ av regionalt utvecklingscentrum vid de flesta hogskolor och
universitet med ldrarutbildning.

Tillkomsten av regionala utvecklingscentra verkar, i likhet med de nya
organisationerna for den verksamhetsforlagda delen av ldrarutbildningen,
pa ménga hall ocksa ha underlittat pedagogers majligheter att fa kontakt

1> Miljonprojektet eller som det egentligen hette "Samordning for att frimja utveckling av
och forskning om skolutveckling och lararkunskap” bedrevs vid Linkdpings Universitet
under aren 1991-1996. Projektet finansierades med medel fran Utbildningsdepartementet.
Linkdpings universitet fick en miljon kronor per ar i fem ér fr. o. m ldséret 1991/92 for
projektet, ddrav namnet Miljonprojektet. Se Askling m.fl. (1997).
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med forskare och forskning. En liknande funktion verkar ocksa
Skolverkets och Myndigheten for skolutvecklings regionala organisationer
fylla for skolor ute i landet, enligt manga av de forskare och pedagoger jag
kommit i kontakt med under avhandlingsarbetet.

Samtidigt som Miljonprojektet avslutades, startade ett nytt stort projekt av
Skolverket. Projektet, som fick namnet Skola i utveckling, var ett tvaarigt
projekt som pagick 1996-1998. Nagra av projektets utgangspunkter var att:

e skolutveckling sker i skolan och utifran den lokala skolans
villkor, engagemang och forutsittningar

e skolans utveckling och ldrares kompetensutveckling har
néra samband

e skolor och ldrare kan dela erfarenheter med varandra och
bidra till varandras ldrande och utveckling, till det
horisontella ldrandet.

Projektets Overgripande syfte var att stimulera en utvecklingsprocess hos
skolan och ldrarna utifrén deras egna behov, 6nskemél och forutséttningar.
Detta projekt har dirmed stora likheter med flera av avhandlingens
exempel pd samverkan. De erfarenheter projektet resulterade i finns bland
annat redovisade i Carlgren och Hornqvist (1999). Redovisningen nedan
utgdr en sammanfattning av de resultat och slutsatser, som dir redovisas.

En gemensam erfarenhet fran de olika utvecklingsprojekten var att
manga ldrare var ovana att diskutera sitt arbete med ldrare fran andra
skolor, att dela med sig och att ta del av andras arbete. Samtidigt upplevdes
just detta utbyte med andra, som det man uppskattade mest och 6nske-
malen om mer tid for erfarenhetsutbyte blev allt starkare under
projekttidens géng. De “horisontella” samtalen med kollegor fran andra
skolor upplevdes leda till 6kat sjalvfortroende och till att spontana nétverk
bildades inom olika omraden. Att intresse utifrén stimulerar och sétter
igdng interna processer visade sig ocksa i detta projekt, liksom att det &r
svart och tar tid att forankra ett projekt och fa alla med. Sarskilt sjdlva
starten av ett projekt visade sig ofta ta mycket mer tid 4n berdknat. Det tog
tid att komma igang med det man ténkt och det behdvdes mycket tid i
borjan att omprova de egna valen i utvecklingsarbetet och formulera ”de
ritta fragorna”.

Aven om det kunde forekomma att deltagarna anvinde sig av
argumentet tidsbrist som ett alibi for att slippa engagera sig, menar
Carlgren och Hornqvist, att bristande tid d&ven visade sig vara ett reellt
hinder for utvecklingsarbetet. De sag ocksé, att utvecklingsprocesser
andrade riktning och att det ofta var skillnader mellan vad skolorna sade
sig vilja gora och vad de faktiskt gjorde. Utvecklingsarbetet gick ocksa upp
och ner och de inblandades engagemang i projekten vixlade &ver tid.
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Ibland korde projektet fast och ibland var det nya fragor som dok upp och
tog Over intresset fran projektets fragor.

Niér det géllde de ekonomiska resurserna for utvecklingsarbetet, tyckte
de sig se, att erfarenheterna fran tidigare skolutvecklingsprojekt bekréfta-
des, namligen att pengar i sig inte skapar skolutveckling och inte heller
paverkar utvecklingsarbetets kvalitet. De menar, att det ocksa finns en risk,
att ekonomiskt stod till ett projekt kan bli kontraproduktivt genom att verk-
samheten tar slut, nir de O6ronméirkta pengarna forsvinner och den nya
verksamheten inte planerats in och prioriterats i skolans ordinarie budget.

De framhéller, att rektorerna har en viktig roll, inte minst i startfasen,
for att fa forankring och legitimitet inat i personalgruppen och utit mot
politiker, fordldrar och samhélle. Ocksé for fortvarigheten menar de, att
rektor har en viktig roll, d& som uppmuntrare, resursrekryterare och som
problemlésare, ndr hinder uppstar pa vagen. Dar rektor hade rollen som
forutséttningsskapare, men dar ldrare och Ovriga varit de som drivit
projektet, visade sig utvecklingsarbetet blivit mest framgangsrikt.

Carlgren och Hornqvist pekar ocksd pé betydelsen av ett bra samspel
mellan rektor och de sé kallade eldsjédlarna i projekten. For att dessa skall
lyckas dr stddet fran rektor en viktig forutsittning. Det &r rektor som kan
ge eldsjdlarna mandat och stotta dem sa att de inte branner ut sig. Daremot
visar erfarenheterna frén projekten, att det finns en risk att intresset hos
andra falnar, om rektor sjélv dr en av eldsjilarna.

Det visentligaste utvecklingsverktyget i de olika utvecklingsprojekten
visade sig samtalet vara:

Pedagogiska samtal, kollegiala samtal d4r genomgéende vidsentliga ingre-
dienser i utvecklingsprocesserna, samtal som gar pa djupet ifriga om
kunskap och ldrande, om grundldggande synsétt och vérderingar, om
bedémning och resultat, om lédrarroll och elevroll. Samtal som leder fram
till nya insikter, som gor att man vagar prova nya végar, samtal dir man far
prova och vissa sina argument, samtal som utmanar och stirker, samtal
som ifragasétter och samtal som enar och forenar, samtal som utvecklar det
gemensamma tinkandet - och spréket for detta. (Carlgren & Hornqvist,
1999, s. 76)

Samtalen hade, nér de var som bést, bidragit till en 6kad Sppenhet, storre
forstaelse och respekt for olikheter i metoder och arbetssitt och till insikter
om att olikheter inte behdver vara ett hinder for att striva mot samma mal.
Genom samtalen fann deltagarna ocksa nya vagar och losningar (a.a.).

Carlgren och Hornqvist menar ocksa att erfarenheterna av projektet
visar, att klimatet pa skolan &r av avgorande betydelse for om skolan lyc-
kas 1 sitt utvecklingsarbete. Ett klimat som é&r fyllt av motsattningar och
energidckage utgor ett hinder for utvecklingsarbetet.

Nar det géller behovet av kompetensutveckling, konstaterar de bland
annat, att det dr handledning, seminarier med handledning, handledare som
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bollplank och processtdodjare, som bade var det man sokte och det man
uppskattade mest. Att fa tillfalle att fordjupa sig teoretiskt och fa tillfalle
att reflektera 6ver den egna praktiken, sdgs som en viktig del i kompetens-
utvecklingen. Intressanta foreldsare, som kan fanga och lyfta de frdgor man
arbetar med till vardags, uppfattades ge inspiration och stimulans for
skolornas egna diskussioner, utmana tiankandet och bidra till nytinkande.
Samtidigt upplevde skolorna det som svart att sjélva ha Sverblick dver vad
som fanns av kunskap och kompetens att tillga, liksom att sdka sig fram till
personer med den kompetens man sokte.

Samtidigt som Skolverket startade Skola i utveckling, startade ocksa ett
annat stort skolutvecklingsprojekt, det sa kallade Albatrossprojektet'®. En
bérande tanke i Albatrossprojektet var att stimulera forédndringsprocesserna
pa de enskilda skolorna genom olika former av utvecklingsstdd och
kompetensutveckling. Inom projektets ram skulle de skolor som ingick
dels ges mojligheter att utbyta kunskaper och erfarenheter med varandra,
dels med forskare/expertis med olika kompetenser. De 25 deltagande sko-
lorna organiserades i fem nétverk.

Parallellt med Albatrossprojektet startades dven ett forskningsprojekt
Ndtverk for lokal skolutveckling — en studie av utvecklingsstrategier.
Forskningsprojektets sju forskare och forskarstuderande f6ljde under hela
processen bade Albatrossprojektet och ett annat lokalt initierat projekt
Skolor ldr skolor. Négra av forskarna deltog dven i sjédlva planeringen av
Albatrossprojektet. Under processens gang aterrapporterade forskarna
ocksé regelbundet sina resultat till de deltagande skolorna. De tre fragor
forskarna i forsta hand sokte svar pa var

1. Vad befrimjar en dynamisk utveckling av skolor?
Vilken typ av stdd kan skolor behdva for att utvecklas?

3. Vad kan projektstdd i nédtverksform innebdra for skolors
utveckling?

Resultaten fran projekten har dels sammanstillts i olika delrapporter, dels
gett underlag for en avhandling, Blossing (2000). Har redovisas dock
endast négra av de resultat som aterfinns i projektets slutrapport samman-
stilld av Bjorn, Ekman Philips och Svensson (2002). Bland de slutsatser

' Initiativet till Albatrossprojektet togs gemensamt av Lararforbundet, Lirarnas Riks-
forbund och Svenska Kommunférbundet, som genom denna samverkan ville bidra till att
forverkliga intentionerna med utvecklingsdokumentet "En satsning till tvatusen" och
skolutvecklingsavtalet OLA 2000, som triitt i kraft den 1 april 1995. Namnet Albatross fick
projektet efter Albatrossfigeln med sin omtalade forméga att kunna flyga langt och
uthalligt. Albatrossprojektet pagick i tre ar med start 1996. Totalt deltog 25 grund- och
gymnasieskolor frén olika delar av landet i projektet. Radet for Arbetslivsfragor (RALF)
finansierade projektet med sju miljoner kronor.
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forskarna drog var, att projekt inte i ett slag fordndrar skolor, men att det
andéd kan vara ett effektivt sitt att driva utvecklingsarbetet pad. Samtidigt
visade sig ndtverksformen i sig innebdra vissa svarigheter. Eller som de
konstaterar:

Att komma samman med ménniskor i grupp betyder inte automatiskt att
man pa ett konstruktivt sitt kan dela varandras erfarenheter och skapa ett
mote som kidnns meningsfullt och utvecklande. (Bjorn et. al., 2002, s. 143)

Forskarna konstaterar att nidgot som verkar vara betydelsefullt for att
deltagarna skall uppleva modten som meningsfulla, &r att de kénner att de
bade kan ifrdgasdtta motets innehdll och former, det vill sédga att de
upplever sig ha ett eget handlingsutrymme och att kunna paverka samman-
hanget. Att deltagarna fick mojligheter att ge uttryck for sina olika kénslor
visade sig ocksd vara en viktig faktor. Vikten av en vinlig atmosféar under
motena framholls. Samtidigt upplevdes det som viktigt att kdnna att man
kunde ifragasdtta och uttala kritik. Genom de andra deltagarnas
ifrdgaséttande Oppnades, enligt deltagarna sjélva, ofta nya perspektiv pa
den egna verksamheten.

Att kunna identifiera och erkdnna sina egna kdnslor av oro, aggressivi-
tet, avund och glddje och att forma att se dessa kdnslor dven hos andra,
framstod som viktiga kvaliteter for upplevelsen av ett meningsfullt méte.
Deltagarna menade ocksa, att konkurrens och avund i nérmiljon i den egna
organisationen ofta resulterade i att de inte vigade visa sin egen osékerhet
och att det darfor var extra viktigt, att motena gav tillfélle till detta.

Att fi& mojligheter att gora studiebesok hos andra kan bade ge en
bekriftelse av att man sjdlv kommit ganska langt i sitt utvecklingsarbete
och ge nya impulser och idéer. Om déremot moten och studiebesok hos
varandra medvetet eller omedvetet priglas av en upplevelse av konkurrens
sd forsvéras framfor allt erfarenhetsutbyte som innefattar misslyckanden
och motgéngar (a.a.).

De konstaterar ocksé, att sjalvfortroende ar en forutséttning for kritisk
sjalvreflektion. Att deltagarna fick mojlighet att ldra kénna varandra och
var engagerade i uppgiften, var ndgra viktiga forutséttningar for att métena
skulle upplevas som meningsfulla. En upplevelse av dmsesidighet och att
deltagarna upplevde sig som personligt ansvariga, var andra viktiga forut-
sdttningar.

Erfarenheterna visade ocksé att utvecklingsarbete behover planeras,
foljas upp och utvérderas for att upplevas som legitimt och meningsfullt av
deltagarna. Det behover ockséd finnas resurser, ledningsstdd och politisk
uppbackning for att 14ngsiktiga forbéttringar skall uppnas (a.a.).

Forskarnas egen huvudsakliga slutsats efter att ha foljt de tvd projekten
blev, att det behover finnas en fungerande utvecklingsorganisation pa de
enskilda skolorna for att fa en langsiktig fordndring till stind. En saddan
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organisation, menar de, skapar i sin tur forutséttningar for ett utvecklings-
inriktat larande och handlande, vilket i sin tur ger mojligheter till en for-
djupad utvecklingskompetens.

Aven Utbildningsdepartementet tog 1997, under utbildningsminister Ylva
Johanssons tid, initiativ till en utveckling av ldrarnas kompetens kopplad
till lokal skolutveckling. Utbildningsdepartementet anslog 75 miljoner
kronor i syfte att utveckla ldrarnas yrkesroll, de s.k. Ylva-pengarna. Ett
kriterium for att beviljas medel var att denna utveckling skulle ske i
samarbete med hogskolan. De kriterier departementet och parterna hade
enats om skulle finnas med i ansdkan, for att denna skulle beviljas medel
var: ett tydligt lérarinitiativ. en tydlig inriktning pé lérarutveckling, hog-
skoleanknytning, tydliga planer for dokumentation av effekter och
spridning av idéer till andra ldrare och skolor.

Pengarna kom i stor utstrdckning att anvéndas till, att skolorna kdpte
olika tjinster av hogskolan for de beviljade medlen. De vanligaste
tjdnsterna skolorna valde att kdpa var foreldsningar och handledning, men
dven exempelvis podnggivande kurser och utvirderingar.

Den utvirdering av satsningen, som gjordes pa uppdrag av Skolverket
redovisas i Thomas och Graneteg (2002). Av utvdrderingen framgar att
hogskolans och kommunernas forviantningar pa samarbetet inte riktigt
overensstimde. Medan hogskolans representanter forvintade sig att
skolorna sjédlva skulle formulera sina problem, sa att ldrarna kénde att de
7dgde problemet”, sa forvidntade sig skolorna ofta att hogskolan skulle
leverera en “receptbok” med metoder och l6sningar. Hogskolans repre-
sentanter upplevde ocksa ofta att de forvdntades agera “megafon” at
skolans rektor, niar han/hon ville genomdriva en fordandring.

Ett annat problem som hdgskolorna upplevde var att skolans ldrare ofta
saknade en gemensam kunskapssyn. Att rektor har en viktig roll for att
utvecklingsarbetet skall bli framgangsrikt fick stod dven av denna utvérde-
ring. Nagra positiva effekter, som utvédrderingen pekade pé, var att
samverkan med hogskolan bidragit till, att ldrare upplevde, att de fatt ord
och begrepp for att beskriva sitt eget arbete och samtidigt en 6kad med-
vetenhet i arbetet.

”Ylvapengarna” var inte de enda utvecklingspengarna kopplade till
samverkan med hogskolan, som vid denna tidpunkt fanns att soka for
kommunerna. Samtidigt med att Utbildningsdepartementet utlyste dessa
medel, sa utlyste Skolverket sina érliga bidrag till kompetensutveckling.
Ocksa dessa medel var kopplade till att en samverkan med hogskolan
skulle komma till stind. Méanga hogskolor fick fler forfrdgningar om
samverkan, d4n de vid denna tid hade organisation for att klara av.
Samtidigt upplevde ménga kommuner, att det var svart att hitta végar in i
hogskolan och till dess olika forskare.
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Ar 2001 startade ett nytt stort projekt, Projektet Attraktiv skola'’, dir ocksa
ett av syftena var, att utveckla skolan och ldrarnas kompetens i samarbete
med hogskolan. Projektet avslutades ar 2006. I detta projekt fanns dock,
till skillnad frén de tidigare projekten, inga medel avsatta for skolornas
samverkan med hdgskolan. Endast nagra fa av de 34 kommuner, som fran
borjan ingick i projektet, lyckades under dessa villkor att knyta forskare till
sina lokala projekt.

En erfarenhet av projektet Attraktiv skola, som framgér av Arbetslivsin-
stitutets utvirdering av projektet, blev att det ar svart att fa till stand ett
samarbete med hogskola och forskare, om det inte finns pengar avsatta for
samarbetet. Manga av deltagarna tycktes, nér projektet inleddes, ha upp-
fattat att universitetens och hogskolomas tredje uppgift ocksé innebar, att
det fanns resurser avsatta for samarbete, som kommunerna kunde ta del av.
Erfarenheterna fran den utvdrdering, som Arbetslivsinstitutet bedrev
parallellt med att projektet pagick, overensstimmer i ovrigt vdl med de
erfarenheter Carlgren och Hornqvist (1999) gjorde i det tidigare redovisade
projektet Skola i utveckling.

Fran och med hosten 2007 har regeringen valt en annan typ av strategi for
att kvalitativt utveckla skolan. Fokus har nu forflyttats till lararbehorighe-
ten och dmneskunskaperna och hogskolan har fatt ansvaret for sjdlva
genomforandet av O6nskad kompetensutveckling. Regeringens satsning,
som fétt namnet Ldrarlyftet, innebdr att staten fran och med hdsten 2007
till och med ar 2010 satsar 3,6 miljarder kronor pd fortbildning av cirka
30000 larare'. En del i satsningen handlar om tvaarig forskarutbildning i
syfte att bland annat ater oka antalet lektorer i skolan. For forskarutbild-
ningen har regeringen avsatt 500 miljoner kronor. Manga av hdgskolans
forskare dven inom skolutvecklings- och pedagogikomradet kommer

17 Projektet var dels ett resultat av det femériga skolutvecklingsavtalet "En satsning till tva
tusen", som undertecknades av parterna 1995, dels av den avsiktsforklaring med syfte att
stimulera ldraryrkets utveckling och rekrytering som undertecknades i augusti 1998 av
dévarande skolministern Ylva Johansson, Utbildningsdepartementet, Svenska Kommun-
forbundets ordférande och de tre davarande ordférandena for ldrarnas och skolledarnas
fackliga organisationer. Samtliga undertecknare utgjorde, tillsammans med Skolverket och
senare Myndigheten for Skolutveckling, huvudmaén for projektet. Projektet har utvérderats
av Arbetslivsinstitutet. Se Gustafsson (2006) och Lindholm (2006).

'® Bland lag- och mellanstadieldrarna prioriteras fortbildning inom lésning, skrivning och
rakning. Bland hogstadie- och gymnasieldrare prioriteras d&mnesfordjupning. Lararna ar
tjénstlediga med 80 % av sin 16n under studietiden. Staten star fér 70% och kommunerna
for 30% av kostnaden. Utbildningen skall bedrivas vid universitet och hogskolor och varje
kommun tilldelas ett antal hdgskolepoing, som de sjdlva beslutar hur de vill utnyttja inom
ramen for regeringens satsning. Skolverket inventerar kommunernas behov av utbildning
och upphandlar sedan utbildningarna av hogskolan. Sjdlva utbildningskostnaden svarar
staten ensam for.

22



dédrmed sannolikt att under ett antal ar framdver vara engagerade i denna
satsning som foreldsare och/eller handledare.

Vid sidan av dessa projekt har manga andra projekt initierats fran nationell
niva, med syfte att utveckla ldrares kompetens for att p sé sitt bidra till en
utveckling av skolan. Till dessa hor dven ndgra av de projekt, som
redovisas i avhandlingens olika fallstudier.

Forskarnas roller i de ovan redovisade satsningarna har vixlat, ibland
har de deltagit som foreldsare, ibland som handledare. I Miljonprojektet
skulle de fungera som kritiska vinner samt, liksom i négra av de andra
satsningarna, som dokumentatorer och/eller som utvarderare. I négra fall
finns resultaten, som framgatt ovan, dokumenterade i populérvetenskaplig
form av de forskare, som medverkat.

Séa hér i efterhand kan man dock fundera 6ver, vad som hint med alla de
erfarenheter, som genererats i de olika projekten och hur skolor och
pedagoger idag kan hitta den kunskap, som skapats genom dessa stora
projekt. Hér skulle forskare kunna bidra genom att ga igenom och analy-
sera det rikhaltiga material, som genererats inom de olika projekten ovan
och forsoka dra ut de viktigaste erfarenheterna. Genom att ocksa ge dessa
en teoretisk belysning och jamféra med motsvarande erfarenheter frén
andra delar av vérlden, skulle en gedigen bas for framtida forskning och
skolutvecklingsarbete kunna skapas.

Denna utvikning, om behovet av att ta tillvara redan befintlig kunskap,
for oss over till fragan hur stort pedagogers intresse egentligen dr for
forskningsresultat, forskning och samverkan med forskare. Inom detta
omrade har en hel del studier gjorts under 1990-talet och framat, varav
nagra redovisas nedan.

Forskning rorande larares intresse for forskning och
forskningsresultat

Forst Skolverket och fran och med 2003 Myndigheten for skolutveckling
har sedan 1990-talet gett olika forskare 1 uppdrag att sammanstélla forsk-
nings- och kunskapsoversikter'®av relevans for skolans omrade. Hultman
och Horberg (1994) har gjort en kunskapsoversikt 6ver hur kunskap och
forskning anvénds i skolan. Deras slutsats var, att forskningsbaserad
kunskap 1 mitten av 1990-talet inte var sérskilt synlig ute i praktiken och
att det fanns manga orsaker till detta.

! Dessa 6versikter har publicerats i serien Forskning i fokus.
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Négra av de orsaker de ndmner ar:

kunskapen inte dr tillgénglig nér den behovs

daliga organisatoriska forutsittningar

brist pé tid

déliga kompetensmaéssiga forutséttningar hos lararna

den vetenskapliga kunskapen upplevs inte som lika
betydelsefull och nyttig som den erfarenhetsbaserade kun-
skapen

e det finns ett motstand mot fordndring och kunskapen upp-
levs dirmed som ett hot.

Robertsson Horberg (1997) har, genom aterkommande samtal med lérare,
studerat, hur sévél kunskap frén forskning som annan kunskap kommer till
anvéindning i skolan. Hon fann att de viktigaste kriterierna for att forskning
anvindes var, att den berorde lararens eget arbete och att den motte ett
upplevt behov hos lararen. Dessutom maste det finnas ndgon form av for-
forstaelse hos ldraren, ett “végguttag” som hon sjdlv uttrycker det. Hon
urskiljer tre sétt, som forskning anvénds pé i skolan: for att bekrifta att den
praktik som péagar ar ratt, att forskning sétter ord pa tankar som inte ar
uttalade, det vill séga att forskningen ger begrepp, som gor det mojligt for
larare att tala om sin praktik och att forskningen utmanar lérares tinkande
och pé sé sitt ger upphov till nya sétt att forstd den egna praktiken.

Hultman (2001) utgér ytterligare en kunskapsdversikt. Denna géng over
hur ldrare utvecklar kunskap genom sitt vardagsarbete. Bokens titel
Intelligenta improvisationer ar samtidigt ett uttryck for den bild, som ges
av ldrares kunskapsutveckling. Larare utvecklar, enligt Hultman, stindigt
ny kunskap, eftersom vardagen ar fylld av nya utmaningar, genom att
néstan varje situation skiljer sig frdn de foregdende. Genom att ldrare
standigt tvingas prova nya grepp, utvecklar de ocksd nya erfarenheter.
Hultman menar, att ldrares begrédnsade intresse for forskningsresultat &r
hogst forstaeligt i ljuset av vardagsarbetets krav pa akut, praktisk
problemlosning. De forskningsresultat, som larare skulle kunna ha gladje
av, finns menar han, séllan till hands just niar de behdver dem.

Hultmans och Horbergs slutsatser dverensstimmer med de slutsatser
som David Hargreaves (2000) drar av sin jaimforelse mellan lérares och
lakares produktion och anvidndning av vetenskaplig kunskap. Hargreaves
menar, att det dr ett av lararkulturens problem, att larare litar mer pa sina
egna erfarenheter 4n pa vetenskapligt belagd kunskap. Han ldgger liksom
Hultman en del av forklaringen till detta hos vetenskapssamhaillet, genom
att den kunskap som produceras varken &r sérskilt lattillganglig eller av
omedelbart vérde i ldrarnas dagliga arbete.
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I en enkétstudie, som Skolverket genomforde ar 2001/2002%, fick ldrare
fran forskola till kommunal vuxenutbildning svara pa fragor om sitt delta-
gande i forskningsprojekt, vad deltagandet inneburit, i vilken omfattning
man tagit del av forskning och om den i sd fall haft betydelse for deras
arbete samt om de var intresserade att delta i skolforskning och i sé fall pa
vilket sdtt. Av de ldrare som besvarat enkdten hade mer &n héften aldrig
triaffat en forskare. Flertalet hade dock tagit del av forskning nédgon géng,
vanligen genom att ldsa nagon facklig tidskrift. Av svaren framgick, att
mycket fa larare hade deltagit i forskningsprojekt och dé i allménhet endast
som informationsldmnare. De flesta hade sedan inte tagit del av resultaten
av den forskning de deltagit i. Detta innebér i sin tur, att resultaten heller
inte har kommit att pdverka deras eget arbete eller deras tankar om arbetet.
Intresse for forskning och samverkan med forskare fanns dock hos ménga.
Varannan larare uppgav dock samtidigt, att de var intresserade av att géra
egna studier i klassrummet och/eller att samverka med forskare pa
hogskolan pa annat sétt.

Den ideella foreningen Vetenskap och allménhet, VA, genomforde i
september 2004 en intervjuunderskning i form av 700 telefonintervjuer®
med ett representativt urval av ldrare frén forskola, grundskola och
gymnasieskola. Aven ett antal skolledare och ldrarstuderande intervjuades.
Av rapporten framgér bland annat, att nér larare sjdlva skall soka ny
kunskap, dr det inte forskningen och forskare de i forsta hand vénder sig
till utan till kollegor och till Internet. Over hélften av de tillfrigade uppgav
dock att de tyckte att intresset for vetenskap Okat i den egna skolan de
senaste fem till tio &ren, liksom att antalet aktiviteter med anknytning till
vetenskap Okat. Drygt hélften av de tillfrigade ansag ocksa, att kraven pa
lararna i den egna skolan Okat, nar det gillde att folja med den vetenskap-
liga utvecklingen.

Lite fundersam Over lédrares forhallande till forskning kan man dock bli,
ndr tre av tio av de tillfrdgade visade sig instimma helt, eller till stor del, 1
pastaendet: ”Man kan vara en bra ldrare utan att ndrmare f6lja forskningen
inom ens eget amnesomrade”. Fyra av tio tillfrdgade instimde dessutom i
pastdendet: “Man kan vara en bra ldrare utan att ta del av resultat fran
pedagogisk forskning”. Kanske ligger en del av forklaringen i att lika
ménga instdmde i péstdendet: “Att pedagogisk forskning alltfor séllan
behandlar fragor som é&r viktiga for lirarens dagliga verksamhet”.

20 Se Skolverkets rapport. Dnr.31:2001:3051.

21 Se VA-rapport 2004:4. Lirares syn pa vetenskap - intervjuundersdkning 2004. Undersok-
ningen &r genomford med st6d av och i samrad med KK-stiftelsen, Lararforbundet och
Plast- & Kemiftretagen. Intervjuundersokningen genomfordes av TEMO under september
2004.
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Svarsmonstren skiljde sig samtidigt at mellan olika ldrargrupper. Bland
gymnasie- och grundskolldrare var det exempelvis ndrmare hilften, som
tyckte att man kunde vara en bra ldrare utan att ta del av den pedagogiska
forskningen, medan det bland forskolldrarna bara var en av tre som delade
denna instéllning. Varfor det dr ldrare for de yngre barnen, som tycker det
ar viktigare att ta del av pedagogisk forskning, ger dock rapporten inget
svar pa.

I undersdkningen tillfrigades ocksa de intervjuade om, vad de trodde
var de frimsta orsakerna till att lirare inte har kontakt med forskare. Tids-
brist och redan hog arbetsbelastning var de vanligaste svaren. Ett annat
vanligt svar gillde avstandet till forskningen och d& inte frémst det
geografiska avstandet, som ocksé angavs som ett skil, utan det handlade i
forsta hand om ett slags mentalt avstind. Andra typer av svar som
redovisas i rapporten handlade om brist pd naturliga kontaktvdgar och
svarigheter med det vetenskapliga spraket, men dven ett bristande intresse
frén pedagogernas sida, bade att ta del av och att omprdva och prova nytt.

Avslutningsvis redovisas en studie av Andrce-Thelin, Lindqvist och
Nordidnger (2004). I studien redovisas resultaten av intervjuer med ett
trettiotal representanter for skola och skolforvaltning samt med nio
forskare i pedagogik. De sistnimnda hade alla ett uttalat intresse for
praktikndra forskning. Temat vid intervjuerna var samverkan mellan skola
och forskning och forutséttningarna for en sddan samverkan.

De intervjuade ldrarna ansédg, att det var viktigt och nddvindigt att ett
mote mellan skolan och forskningen kom till stdnd, men var mer osdkra
nédr det gillde skélen till varfor man skulle métas. De hade heller aldrig
mott nagra forskare. Tjanstemén och skolledare betonade ocksa att motet
var nddvéndigt och kopplade i storre utstrickning métet till skolutveckling.
Hur forskningen skulle kunna hjélpa till att utveckla skolan, var man dock
mer osdkra pa. En av forskarna menade, att ocksé forskningens bidrag i
motet inte heller kéndes kristallklart: ”Vad &r det for kunskaper vi har?” Vi
sdger att det dr tva falt som skall motas, men vad &r det vi bidrar med? Och
hur synliggdr vi det?” En forskare menade att forvintningarna pé vad
forskningen kan &stadkomma var baserat pa missuppfattningar om forsk-
ningens mdjligheter och metoder, men att det samtidigt var en missupp-
fattning, som forskarna sjdlva ibland var med och upprittholl. Den
omedelbart “praktiknyttiga” forskning man i praktikerledet tror, eller
kanske mera onskar skall finnas, existerar i sjdlva verket knappast inte,
menade flera av forskarna (a.a.).

Forfattarna drar slutsatserna, att mdtet kriver tydlighet fran samtliga
inblandade ifrdga om vilka de &r och vad de kan. Métet far heller inte
omgirdas av stereotypa uppfattningar, om hur det skall ga till eller fastlasta
forvintningar kring vad motet skall resultera i. Att 14ta motet foregas av en
forhandling, dér roller och forvintningar klarldggs, menar de, kan vara ett
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sétt att forebygga problem av denna art. Flera av de intervjuade hade tagit
upp, att disciplinen pedagogik mojligen ligger for ndra ldrarnas egen
kunskapsbas och att pedagogikforskare tycktes ha svart att stdlla enkla och
utmanande fragor till praktikerna. Av detta drar forfattarna slutsatsen, att
motet kanske skulle kunna vinna pa, att den forskande partnerns kunskaps-
félt utgjordes av ndgot annat &mne én just pedagogik.

Sammanfattningsvis verkar, av de ovan redovisade studierna att doma,
manga pedagoger vara relativt ointresserade bade av att samverka med
forskare och av att ta del av och anvénda forskningsrapporter och forsk-
ningsresultat. Aven de pedagoger som #r positivt instillda tycks ha vissa
svérigheter, att direkt se vad en samverkan med forskare skulle kunna
handla om.

De fallstudier, som redovisas i avhandlingen, omfattar endast pedagoger
som sjdlva valt att delta i samverkan med forskare. Mot ovanstiende
bakgrund dr det sannolikt svart att generalisera resultaten till pedagoger
som grupp och bidrar till att resultaten méste tolkas med stor forsiktighet.
Det verkar dock, av de ovanstdende studierna att doma, som om det fortfa-
rande finns ett ganska stort avstand mellan den nationella nivans 6nskebild
av skolans och pedagogernas forhallande till forskning och hégskola och
den verklighet, som rader ute pé skolorna.

Larares behov av kompetens for att kunna utveckla
skolan

Forskningen om skolutveckling tog fart pa allvar i Sverige under 1970-
talet och har med aren blivit relativt omfattande. Fran strukturella fragor
och ledarskapsfragor har intresset alltmer under 1990-talet kommit att
forskjutas mot kopplingen mellan ldrares och skolledares ldrande och
elevers larande, liksom mot pedagogers behov av kompetens for att kunna
bidra till skolans fortsatta utveckling.

Hargreaves (1998, 2004) fokuserar i sina studier av ldrarrollen bland
annat pd hur ldraryrket fordndrats och kommer att fordndras, genom att
omvérlden fordndras och ddrmed ocksd omvérldens krav pa skolan och
dess pedagoger. Hargreaves (2004) beskriver den roll han ser att lararen
har i ett kunskapssamhille pa foljande sitt:

Att undervisa i kunskapssamhéllet, vill jag hévda, &r att odla dessa
formagor hos unga ménniskor; att utveckla ett djupgéende kognitivt
larande, kreativitet och initiativformaga hos eleverna; att utnyttja forskning;
att arbeta i nitverk och team och stindigt vidareutveckla sig som larare och
att frimja problemldsning, risktagande, tillit till samarbetsprocesser,
formaga att hantera fordndringar och engagemang for en stindig utveckling
av organisationen. (Hargreaves, 2004, s. 22)
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Jag utgér fran att Hargreaves hir menar, att ldrare ocksad sjdlva maste
besitta samma formégor, som de forvintas utveckla hos eleverna, det vill
sdga ett djupgéende kognitivt larande eller kanske snarare tinkande, kreati-
vitet och initiativformaga. Det handlar, enligt Hargreaves, om att bygga
upp en ny typ av professionalism, sd att pedagogerna kan fungera som
katalysatorer vid kunskapssamhéllets framvixt. Han betonar, forutom
vikten av att savil ldrare som elever utvecklar tankeformégor pd hogre
metakognitiva nivéer, bland annat ldrares ansvar for sitt eget professionella
larande.

Hargreaves (a.a.) tar ocksa upp ldarares behov av emotionell intelligens*
och menar, att savél ldrare som ledare har ett ansvar for att bidra till att
utveckla savil sin egen som andras emotionella intelligens.

Fullan & Hargreaves (1996, 1998) menar, att kunskapssambhéllets ldrare
maste fa hjéalp att utveckla en forméga att ta risker och hantera forand-
ringar. En fOrutsittning for att véga ta risker, menar de, ar att ldraren
besitter en professionell tillit, som innebdr en Oppenhet och vilja att
samarbeta med och lira av andra, dven av oliktdnkande.

Fran borjan var det framfor allt det individuella l&randet och dess
koppling till bland annat forédndringsbendgenhet, som intresserade
forskarna. Intresset hos forskarna sedan alltmer kommit att flyttas till den
kollektiva nivan, i forsta hand arbetslaget och hur ett lirande pa denna niva
kan bidra till en utveckling av skolan. (Se exempelvis Blossing, 2000;
Ohlsson, 2004). Intresset har ocksa géllt mojligheterna till och forutséatt-
ningarna for ett ldrande pa organisationsniva, det vill sdga skolors
mojligheter att utvecklas till ldrande organisationer. (Se exempelvis
Larsson, 2004; Scherp & Scherp, 2007).

Ohlsson och Salino (2000) har i sina studier av lokala utvecklingspro-
jekt? i en kommuns skolor sett att utvecklingsprojekten genererat ett
larande just pé alla dessa tre nivéer, det vill séga ett lirande hos de en-
skilda larare, som deltagit i projekten, ett lirande pa grupp- eller lagniva
och ett lirande pa organisationsniva. Den enskilde ldrarens lirande innebar
att denne utvecklat det egna sittet att tdnka kring och arbeta med sina ar-
betsuppgifter i skolan, vilket i sin tur gynnat elevernas ldrande. Deltagan-

2 Hargreaves refererar hér till tvd bocker av Goleman: Kénslans intelligens (2000) och
Working with emotional intelligence (1998). Emotionell intelligens bygger enligt Goleman
(2000) pa fem grundldggande fardigheter: att veta hur ens egna kénslor uttrycks och kunna
uttrycka dem, att ha empati med andras kénslor, att kunna kontrollera och reglera sina
kénslor, sé att de inte blir omojliga att bemdstra, att ha formaga att motivera sig sjilv och
andra samt att ha den sociala formégan att anvénda sig av dessa fyra fardigheter.

2 Studien ingdr ingick som en delstudie i ett stdrre forskningsprojekt, LUSS-projektet, dér
LUSS stér for Larande, Utveckling och Samverkan i Skolan. Projektet syftade till att skapa
kunskap om skolpersonalens ldrande och samverkan och hur detta &r relaterat till utveckling
i den lokala skolan som organisation.
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det i utvecklingsprojekt har ocksa, enligt Ohlsson och Salino, lett till for-
andringar och fordjupningar av samarbetet mellan lararna. I négra fall har
fordndringarna berdrt hela arbetslag, som foréndrat sitt sitt att arbeta. I
vissa fall har utvecklingsprojekt dven medfort fordndringar i den &ver-
gripande organisationsstrukturen, till exempel genom nya sétt att gruppera
skolans elever. Aven de ser i sina studier av olika utvecklingsprojekt
samma typer av problem, som framkom i de nationella satsningarna, som
redovisades inledningsvis. De pekar bland annat pa att enskilda larares
(oftast eldsjdlar) projekt sédllan far nagot genomslag i organisationen och
ofta blir av ganska kortlivad karaktér.

Ohlsson och Salino (a.a.) ser ocksa exempel pa, att avundsjuka mellan
lararna dels inte dr ndgot ovanligt fenomen i de utvecklingsprojekt de foljt,
dels att den ocksa inverkat storande pa sjilva utvecklingsarbetet. Aven de
har liksom Carlgren och Horngvist (1999) funnit att lararnas tidsbrist utgor
ett reellt hinder, inte bara for utvecklingsarbetet i sig sjilv utan dven for
spridningen av dess resultat.

For Scherp (2002, 2003a och b, 2004) ar skolledares och lérares
forstaelse av sitt uppdrag centralt. En viktig del i skolutvecklingsprocessen
blir for honom, just att pedagoger vidgar och fordjupar forstaelsen for det
egna uppdraget. Att utveckla forutsittningarna for att larprocesser skall
komma till stdnd hos ldrarna, blir dirmed en central uppgift for skolleda-
ren, p4 samma sétt som det dr en central uppgift for lararna i forhallande
till eleverna. Scherp har genomfort flera storre studier, som strickt sig over
flera ar, dér syftet har varit att forstd om och pé vilket sitt ldrares ldrande i
vardagen kan bidra till skolutvecklingsprocessen och hur skolledare kan
bidra till detta ldrande och déirigenom till en utveckling av den egna
skolan. Scherp (2001, 2002), Scherp och Thelin (2004) samt Scherp och
Scherp (2007) diskuterar i sina rapporter fran dessa olika projekt ingdende
skolledarens roll for lararnas ldrande och utveckling av kompetens av
betydelse for det lokala skolutvecklingsarbetet. Diaremot diskuterar och
problematiserar Scherp inte sin egen roll som forskare och hur denna
paverkat de studerade skolorna under de ménga &r som studierna pagatt.

Scherp & Scherp (2007) drar i sin slutrapport fran ett femarigt projekt,
som omfattat femton skolor 1 atta kommuner, bland annat slutsatsen fran
sina data, att den centrala nivans tro pd att utvecklingskraften i skolan
ligger i mal, planer och utvdrdering saknar motsvarighet pd den lokala
skolnivan. Larare och till stor del dven skolledare ser, menar de, istéllet
skolutveckling som problembaserad, dir de egna vardagsproblemen utgor
utgdngspunkt for utvecklingsarbetet. Deras slutsats av detta blir, att
kvalitén i verksamheten i hog grad blir beroende av problemldsnings-
processens kvalité. De framhéller ocksa, att en djupare fOrstdelse av
problemens natur ger battre forutséttningar for att finna goda losningar. En
fraga man kan stélla sig utifran avhandlingens perspektiv, ar pa vilket sétt
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forskaren hiar sjilv har bidragit till, att pedagogerna uppnatt en sadan
djupare forstaelse bade for vardagens problem och for sitt uppdrag.

Aven Rénnerman (1998, 2000, 2004) menar, att det verkar vara en
fordel om det lokala utvecklingsarbetet utgar fran reella problem i skolans
vardag och att initiativet till utveckling kommer fran pedagogerna sjilva.
Da okar, menar hon, chanserna for engagemang och ett sokande efter
fordjupad kunskap.

Handledning och reflektion som medel for
skolutveckling

Miles (2005) gor, utifran sina egna erfarenheter och sin egen forskning en
intressant och tankevidckande genomgang av hur tilltron till olika vagar att
fordndra och utveckla skolan vixlat sedan andra vérldskriget och fram till
idag.

Det &r intressant att se de stora likheter, som tycks finnas mellan 2000-
talets tankar kring skolutveckling i Sverige och den forskning och diskus-
sion kring skolutveckling, som pagick i framfor allt USA under de forsta
decennierna efter andra vérldskriget. Under denna period lag betoningen,
enligt Miles, pa utveckling av individer, grupper och pa utveckling av
ledare. Att 6ka individers och gruppers medvetenhet, insikt och kunskap
om, liksom deras kompetens att initiera och hantera olika typer av lar- och
utvecklingsprocesser, sdgs da och ses ocksd nu av manga skolforskare
bade i Sverige och i andra ldnder som centralt for skolans utveckling. Detta
géller naturligtvis inte all skolutvecklingsforskning, men det gar &nda att
for nérvarande se en tydlig trend i denna riktning.

Verktygen for att astadkomma den onskade utvecklingen skiljde sig
dock till viss del fran de verktyg, som &tminstone dagens svenska
skolutvecklare anvinder med likartade syften. Det verkar av Miles (a.a.)
beskrivning att doma som det under 1940- och 1950-talet var relativt
vanligt med olika personlighetsutvecklande verktyg, som olika typer av
sensitivitetstrining och andra typer av gruppdynamiska O6vningar. Den
typen av verktyg verkar ddaremot, mig veterligt, inte ha haft nagot storre
genomslag i svensk skolutvecklingshistoria.

Istéllet tycks verktygen for att dstadkomma den dnskade utvecklingen
av individer och gruppers kompetens att bedriva skolutveckling, saval i
Sverige som i manga andra lénder, i stor utstrdckning handla om handled-
ning, reflektion och samtal i olika typer av grupper, av litteratur inom
skolutvecklingsomradet att doma. Lauvas och Handal (2001) ser exempel-
vis handledning som ett verktyg for kvalitetssakring och kvalitetsutveck-
ling i skolan.
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I Krogsmarks och Abergs antologi (2007) visar 21 forskare pa den stora
bredden inom detta forskningsfélt. Handledning férekommer inom ménga
olika omréden 4n skola och handledningen i skolans vérld kan ha manga
andra syften dn skolutveckling.

Sundli (2007) pekar pé en viktig aspekt ndmligen sambandet mellan
kunskapssyn och synen pa handledning:

Handledning for professionella ldrare kan innebdra en syn pa lédrares
professionella kunskap som tillimpad teori, baserad pa medfodda talanger
eller som inldrd genom &vning eller teoristudier. (Sundli, 2007, s. 389)

En uttalad och medveten anvindning av handledning som verktyg for
skolutveckling tycks vara av relativt sent datum i svensk skolutveckling.
Forskning pé omradet borjar framfor allt publiceras i slutet av 1990-talet
(se exempelvis Lendahls Rosendahl och Rénnerman 2000, 2002, 2005a
och b; Persson, 1999). Aberg (2007) konstaterar efter tva egna studier av
skolledares upplevelser av handledda larargrupper och en genomgéng av
18 andra forskningsprojekt om handledning, att forskningen visat, att
handledda larargrupper kan erbjuda en bra form for kollektiv kunskaps-
bildning, med utmaning av invanda tankesitt och stimulans av nytdnkande
och kreativitet. Hon konstaterar ocksa, att &ven om potentialen finns, s ar
detta inte detsamma, som att alla handledningsverksamhet leder till en
positiv skolutveckling.

Om handledning som verktyg &r av relativt sent datum i svensk skol-
utveckling sa ar reflektion som verktyg for utveckling i skolan av betydligt
dldre datum. Vikten av reflektion betonades redan av Dewey*. Schons
bade bocker (1983, 1987) om den reflekterande praktikern tycks ocksa ha
utdvat ett stort inflytande pa skolans omrade, av det stora antalet referenser
i skolutvecklingslitteraturen att doma. Jay (2004) pekar pa att reflektion,
som skall leda till en utveckling bade forutsitter en vilja att lira och en
Oppenhet for att fordndras:

Reflection means thinking about what one is doing. It entails a process of
contemplation with an openness to being changed, a willingness to learn,
and a sense of responsibility for doing one's best. (Jay, 2004. s.1)

Jay (a.a.) belyser ldrares reflektion utifran fyra larares egna beréttelser och
reflektioner. Alexandersson (1994, 1999) har pa olika sétt problematiserat
reflektionsbegreppet liksom anviandningen av reflektion som verktyg for
utvecklingsarbete i skolan. Det 6kade intresset for larares reflektion och
deltagande i diskussioner om skolans mél och hur dessa kan omséttas i den
egna skolan kan, enligt Alexandersson (1999), ockséd ses som ett sitt att

2% Se exempelvis Dewey (1916/1997). Demokrati och utbildning, kapitel 11.
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gora malstyrningen mer effektiv. Han varnar for risken att de handledda
reflektionsgrupperna kan komma att anvindas som ett medel for anpass-
ning till utifrdn givna ramar. Jag aterkommer i nésta kapitel till den indel-
ning i fyra olika nivéer, han bland annat diskuterar utifran.

Aven dokumentationens betydelse brukar betonas i samband med an-
vindning av reflektion som verktyg for utveckling (se exempelvis
Alnervik, 2007; Bolton, 2005; Lenz-Taguchi, 2000)

Det finns ocksé enstaka varnande roster mot en alltfor okritisk syn pa
handledningens verktyg dialogen, som exempelvis Kvale (2007):

I kontrast till det vanliga foresprakandet av dialog sdsom nagot autentiskt
och progressivt inom handledning och undervisning vill jag rikta
uppmérksamheten mot ett potentiellt anvindande av dialogen som
maktmedel i politiska och sociala konflikter. Jag stéller mig fragan om ett
av skdlen till dialogens nuvarande popularitet kan vara dessa mjuka former
av maktutovning och de mojligheter att dolja makten som de innebdr.
(Kvale, 2007, 5.72)

Handledning, reflektion, dialog och dokumentation dr vanliga verktyg i
aktionsforskning. Rénnerman (2007) gor en direkt koppling mellan hand-
ledning och aktionsforskning:

Aktionsforskning innebér att forskare och praktiker mots i handledning, ett
mdte som bygger pa samtal, dialog och reflektion for att nd kunskaper, med
vilka foréndring av i praxis dr mojliga att dstadkomma. (R6nnerman, 2007
s. 116)

Flera av de fall som studeras i avhandlingen har koppling till aktionsforsk-
ning, varfor det finns anledning att titta lite ndrmare p& forskning, som
berdr denna forskningsansats.

Forskning om samverkan i utvecklingsarbete mellan
forskare och praktiker

Aktionsforskning

Aktionsforskning som begrepp &r for den svenska skolans del en ganska ny
foreteelse. Det Ester Hermansson och hennes kollegor holl pd med
tillsammans med forskaren Elsa Kohler pa 1930-talet, skulle idag dock
antagligen ha kallats aktionsforskning. Mattsson (2004) redovisar aktions-
forskningens bakgrund och historia badde i och utanfér Sverige. Som
pionjérer for aktionsforskning i Sverige ndmner han bland andra Harald
Swedner, Ska-Gustav Jonsson och Arne Trankell.
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Aktionsforskningens globala forankring, liksom dess bredd ifriga om
tillimpningsomraden, framgar av Reason och Bradburys Handbook of
Action Research (2006). Av de olika bidragen i handboken framgar bland
annat ansatsens ofta tydliga koppling till kritisk teori och till fragor om
frigorelse, inflytande och makt. Denna inriktning av aktionsforskning
verkar dock vara mindre vanlig i den aktionsforskning, som géllt skolans
omrade, atminstone hér i Sverige. Carr och Kemmis (1986) foretradde just
detta emanicipatoriska perspektiv pd aktionsforskning i utbildnings-
sammanhang. De konstaterar dock i en artikel (Carr & Kemmis, 2005) att
aktionsforskning visserligen blivit en global rorelse, som involverar
forskare ldrare och lérarutbildare och som stdds av manga universitet, men
att den inte léngre verkar ses som en emanicipatorisk kraft. Istéllet ser de,
att den ofta har utvecklats till att bli en modell fér kompetensutveckling
och att forskningen mist sin kritiska karaktér.

Kaért barn har manga namn. Det en del forskare kallar aktionsforskning
bendmner andra forskare interaktiv forskning, utvecklingsinriktad
forskning eller deltagarorienterad forskning P& engelska anvénds dven
begrepp som Collaborative Research, Participatory Research, Synthesis
Pedagogic. En annan bendmning som forekommer & Mode II (se
exempelvis Gibbons m. fl, 1994; Svensson m.fl., 2002; Tydén, 2006). I
samtliga fall handlar det om ett mdte mellan forskning och praktik. Det
tycks dock som om svenska skolforskare och pedagoger i allménhet
anvéinder begreppet aktionsforskning. Hur aktionsforskningen vuxit fram
och utvecklats i de olika nordiska linderna framgér av Tydén (2006).
Aktionsforskningens validitet och ddrmed ocksd mycket av kritiken mot
denna forskningsansats diskuteras i Eikeland (2006).

Aktionsforskning som begrepp brukar historiskt ofta forknippas med
Kurt Lewin. I skolans vérld ar dock sannolikt John Dewey ett mer vilként
namn. Aven om han sjilv inte kallade sig aktionsforskare, skulle han, om
han levt och bedrivit sin forskning idag, sannolikt réknats till denna grupp
av forskare.

Aktionsforskning i den form, att lirarna sjidlva bedriver “forskning”
ensamma eller under handledning av en eller flera forskare, &r ocksa en
relativt ny ansats i svensk skolforskning som blivit allt populdrare bland
larare och skolledare under 1990-talet®. Det &r denna typ av aktionsforsk-
ning som &r aktuell i nidgra av avhandlingens fallstudier.

McNiff & Whitehead (2006)*, liksom de flesta andra forskare inom
omradet, ser inte aktionsforskning som nagon enhetlig forskningsansats.

2 1 England benimns motsvarande forskningsansats, som dir bedrivits sedan bérjan av
1970-talet, for “teachers as researchers”, som i Sverige ofta Oversatts till lararforskning. I
USA kallas motsvarande forskning for ”practitioner research”.

% 1 denna bok redovisas pa ett littillgingligt sitt aktionsforsknings grundliggande
ontologiska och epistemologiska antaganden. Se dven Nielsen och Nielsen (2006).
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Diremot menar de, att de olika ansatserna har vissa gemensamma
utgdngspunkter. Det handlar om en forskning dar praktiker, i detta fall
larare och skolledare, aktivt bidrar till kunskapsbildning, ofta tillsammans
forskare. Avsikten &dr ofta att de yrkesverksamma sjdlva genom att agera
och reflektera i och om sin praktik ocksd skall bidra till den egna
professionens kunskapsutveckling och dérigenom samtidigt 6ka sin egen
yrkesprofessionalitet. Bakom det senaste decenniets satsningar pa aktions-
forskning i skolan finns ocksa synséttet, att den mest effektiva skolutveck-
lingen dr den som tar sin utgangspunkt i de yrkesverksammas egen praktik
och i ldrares och skolledares egna upplevda behov av att fordndra och
utveckla denna praktik. (Berg, 1999; Fullan & Hargreaves, 1996;
Hargreaves, 2004; Ronnerman, 2004; Scherp & Scherp 2007; Tiller, 1997,
1999a och b).

Aktionsforskning har alltsa en direkt koppling till utvecklingsarbete. 1
den mer traditionella formen av aktionsforskning &r forskaren hela tiden
delaktig i processen och dirmed &ven i sjilva utvecklingsarbetet. Ett mal
vid aktionsforskning ér, att forskningen foérutom att leda till 6kad kunskap
om den egna praktiken ocks& samtidigt skall ge 6kad kunskap om de
processer, som bidrar till en utveckling.

I beskrivningar av forskarens roll vid aktionsforskning brukar inga
bland annat sddant som att hjilpa till att sdtta ord pa vad som hander vid
sjdlva forandrings- och utvecklingsprocessen, att hjilpa till att knyta ihop
akademins teorier med de erfarenheter, som praktikerna sjélva gor och att
sdtta in praktikernas fragor i ett storre ssmmanhang. Deltagarnas upplevel-
ser och kénslor liksom demokrati- och inflytandefragor utgdr ofta viktiga
aspekter for aktionsforskare.

Sedan nagra ar tillbaka péagar ett samarbete mellan skolforskare med
intresse for aktionsforskning och forskning om ldrare och ldrares praktik
och praxis i Australien, Nederlinderna, Storbritannien och de nordiska
landerna. Négra resultat av detta samarbete ér dels en gemensam skriftserie
”Pedagogy, Education and Praxis”, dels seminarier som &r Oppna for savil
forskare som andra intresserade. Inom ramen for skriftserien gors bland
annat jamforelser vad de tre begreppen i seriens titel har for innebord i de
olika ldnderna.”’

En av avhandlingens fyra fallstudier handlar om kurser i aktionsforsk-
ning/aktionsldrande. Av detta skil dr en studie av Furu (2007) av relevans.
Hon har, ett ar efter att de avslutat en kurs i aktionsldrande , djupintervjuat
atta svenska ldrare, om hur de upplevt sina studier. De atta lararna tyckte

27 Bade inom och mellan de nordiska linderna haller ocksa olika nitverk pa att byggas upp
mellan forskare och pedagoger med intresse for aktionsforskning. I Sverige héller
exempelvis Karin Rénnerman och hennes kollegor pa Géteborgs universitet i ett sadant
nitverk. Aven vid Stockholms universitet pigar uppbyggnad av ett motsvarande nitverk,
Ett liknande nitverk har sin bas pd Tromso universitet i Norge. De olika nétverken har i sin
tur kontakt med varandra och ordnar bland annat gemensamma seminarier och konferenser.
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bland annat, att kursen gett dem mojligheter att fundera dver sin egen roll i
motet med eleverna. De menade sig ocksd genom kursen ha fatt mojlig-
heter att i praktiken f& prova att fordndra sin undervisning. Arbetet i de
olika gruppkonstellationerna under kursen, dar forskare och kollegor
fungerat som “kritiska vénner”, hade enligt deltagarna, bade inneburit
utmaningar och bekréftelser. Arbetet i grupperna upplevdes ocksa ha
skapat en kdnslomaissig energi, som i sin tur, menade de, skapat lust och
vilja att dndra den egna praktiken. Lérarna upplevde ocksa, att motet med
teorin under kursen hjélpt dem att utveckla ord och begrepp for sin praktik.
Mojligheterna till reflektion under kursen, upplevde de, hade gett dem en
nddvindig distans, sa att de tydligare kunde se vad som hénde i klassrum-
met och flera menade att de fétt kat fokus pé elevernas ldrande. Flera av
dem uppgav, att de efter utbildningen trivdes béttre i sin ldrarroll och
upplevde ocksa att deras elever fungerade bittre bade socialt och
kunskapsmaéssigt.

Furu (a.a.) drar slutsatsen, att kombinationen av motet med eleverna och
motet med “kunskapssokande allianser” bidrog till ldrarnas upplevelse av
ett starkt kdnsloméssigt engagemang under kursen, samtidigt som kursen
legitimerade, att de utvidgade sitt eget handlingsutrymme. Négra faktorer,
som Furu sjélv pekar pa som viktiga, dr att ldrarna under studietiden sjélva
fick definiera vad de ville arbeta med, hade stor egenkontroll och fick bade
dmnesmaéssig och social stdttning fran kollegor och kursledning och de
forskare som ingick i denna. Lararna fick enligt Furu ocksé nya verktyg for
sitt fordndringsarbete.

Furu (a.a.) har kallat sin avhandling ”Rak leererrygg”. Ett av de vikti-
gaste resultaten av kursen, menar hon, &r just att ldrarna blivit rakare i
ryggen och fatt tillbaka tilltron till den egna pedagogiska rosten. Den raka
ryggen kopplar Furu till begrepp som entusiasm, glddje, sjélvtillit, status,
kontroll och férmaga att argumentera for de egna pedagogiska valen. Hon
menar att det finns en stark koppling mellan aktionsldrande som indivi-
duell utveckling av den egna praktiken och utveckling av lérar-
professionen. Furus slutsats ar att studierna i aktionsldrande pa tre sétt kan
bidra till utveckling av lararprofessionen: de kan bidra till professionens
kunskapsbas, de kan utgdra ett medel for professionell utveckling och de
kan hjélpa till att 6ka den professionella statusen.
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Forskningscirklar

En av fallstudierna i avhandlingen behandlar forskningscirklar®. Hér ges
dérfor inledningsvis en kort bakgrund till vad en forskningscirkel &r och
hur den arbetar. Dérefter redovisas resultaten av nagra tidigare studier av
forskningscirklar, varav de flesta &r fran skolans vérld.

Lars Holmstrand och Gunilla Hérnsten (2003) har for Skolverkets
rakning gjort en granskning av forutsdttningarna for forskningscirklar i
skolan. De beskriver dér forskningscirkeln som en sdrskild form av
studiecirkel, déir en eller flera forskare ingér. Lundberg och Starrin (1990,
s. 50) definierar forskningscirkeln som ”en arena dér forskare och
praktiker mots for att med sina respektive kunskaper och kompetenser
tillsammans ge sig i kast med en problemstillning som av cirkeldeltagarna
uppfattas som angeldgen”. Holmstrand och Harnsten (2003) betonar
framfor allt forskningscirkelns mojligheter till perspektivbrytning och som
verktyg 1 en demokratiseringsprocess:

Forskningscirkeln framstar alltsé framfor allt som en modell for samarbete,
mote, mellan forskare och praktiker av nagot slag. I motet dger en
omsesidig kunskapsoverforing rum och olika kunskaper kan kontrastera
mot varandra och utmana forenklade eller smala perspektiv. Denna
Omsesidiga paverkan innebir i sig ocksa en slags demokratisering genom
att fler deltar i kunskapsbildningen. (Holmstrand & Hérnsten, 2003, s. 23)

Siljehag och Héarnsten (1998) pekar pa att det finns en stor variation ifraga
om vad forskningscirklar arbetar med. Manga forskningscirklar inom
skolans vérld har antingen haft anknytning till ett visst &mne, manga till
matematik, eller till fragor om arbetslaget och dess funktion, elevaktiva
arbetssitt, elevinflytande och andra for ldrarna vardagsndra fragor med
anknytning till undervisning och lidrande (a.a.). Inom ramen for en forsk-
ningscirkel kan deltagarna antingen vélja att fordjupa sig inom samma
omrade eller vilja ndgra olika omrdden. Holmstrand (1997) beskriver
forskningscirkelns kunskapsresurser som bestdende av fyra delar:

De kunskapsresurser som framfor allt kommer till anvindning ar for det
forsta (1) deltagarnas egna kunskaper och erfarenheter och (2) de
kunskaper om problematiken ifrdga som den deltagande forskaren har (dvs
relevanta kunskaper utifrdn sin egen forskning). Vidare kan (3) forskarens

8 Forskningscirklar &r en typ av motesplatser som funnits sedan 1970-talet i Sverige och
som under 1990-talet 4ven borjade forekomma inom skolans vérld. Forskningscirkeln har
sina rotter i studiecirkelverksamheten. De forsta svenska forskningscirklarna var kopplade
till den fackliga verksamheten och var fran borjan ténkta att fungera som en motpol till
arbetsgivarens kunskapsovertag. Forskarnas roll i cirklarna var ursprungligen att bidra med
forsknings-information, men samarbetet utvecklades snart till att handla om att gemensamt
sOka kunskap om ett problemomréade (Lundgren 2000).
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'forskarkompetens', dvs allmidnna forméga att strukturera och systematiskt
arbeta med problem vara till stor nytta. Inte sillan kan (4) andra forskares
(eller experters) kunskaper ocksa behdvas och det dr da den medverkande
forskarens uppgift att anvidnda sina kontakter och sin kdnnedom om
forskningsvérlden. (Holmstrand, 1997, s. 99)

Forskningscirklar har startats av forskare utifrdn manga olika motiv och
dirmed resulterat i ménga olika slag av forskning. Ibland har cirkeln
anvints som underlag av forskare, for att via deltagarnas diskussioner i
cirkeln f& underlag for den egna forskningen rérande ett visst omrade eller
fraga. Forskningscirkeln har dé& av forskarna ifrdga betraktats som en form
av interaktiv forskning eller aktionsforskningsansats. Inom pedagogik-
omrédet har forskningscirklar, framfor allt pé senare ér i flera fall anvints
pa detta sitt for att samla in underlag for avhandlingar. Exempel pa detta ar
Wingérd (1998), End (2005), Siljehag (2007) samt Andersson (2007).

Andra forskare har i hdgre grad haft sjilva forskningscirkeln och arbetet
i denna som fokus for sin forskning. Det giller exempelvis Holmstrand
(1986, 2001, 2006), Harnsten (2001), Lundberg & Starrin (1990) och
Lundgren (1999, 2000, 2003a och b). Noterbart med hénsyn till avhand-
lingens fallstudier dr Perssons (2007) iakttagelse, utifrdn en systematisk
jamforelse mellan handledning och verksamheten i forskningscirklar, att
forskarens roll i forskningscirklar tycks ha stora likheter med den handled-
ning, som forekommer fran forskarnas sida inom ramen for vissa aktions-
forskningsprojekt.

Arbetslivscentrum (ALC) holl 1990 en konferens om forskningscirkeln,
dir ménga forskare som arbetat med cirkeln som verktyg deltog. Av
dokumentationen®” fran konferensen kan bland annat nedanstdende
slutsater om forskningscirkeln utlésas:

e Omsesidig respekt bland deltagarna for varandra och
varandras kunskaper och erfarenheter dr en viktig forut-
séttning.

e Det maste finnas en vilja till fordndring.

e Det handlar ofta om en betydande arbetsinsats frén del-
tagarnas sida.

e Manga deltagare i1 forskningscirklar rapporterar om en
okad medvetenhet och fordndrade perspektiv. For prak-
tikernas del dven en upplevelse av att deras kunskaper och
erfarenheter faktiskt har ett virde.

e Att forskningscirklar upplevs leda till en kunskaps-
utveckling genom att forskares och Ovriga deltagares
perspektiv integreras.

2 ALC 1990: Lokal facklig kunskapsuppbyggnad i samverkan med forskare. Bidrag till en
konferens om forskningscirklar. Stockholm: Arbetslivscentrum.
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Holmstrand (2001) ndmner bland annat f6ljande fOrutsdttningar som
sarskilt viktiga for att forskningscirklar skall kunna bidra till en utveckling:
De maéste innan de startar vara vél forankrade hos sévil ledning som an-
stillda, det maste finnas ett tillrdckligt stort foréndringstryck, en med-
vetenhet om att “nagot maste goras”, alla som berdrs av fordndringarna bor
vara med 1 processen, deltagarnas egna erfarenheter dr en viktig utgédngs-
punkt och sjdlva kunskapsarbetet i cirkeln maste bedrivas i demokratiska
former, dér alla deltagare medverkar aktivt.

Att fa till stdnd dessa demokratiska processer, menar Holmstrand (a.a.),
ar en del av forskarens ansvar i cirkeln. Han menar ocksé att det &r nod-
véndigt att forskaren gar in i arbetet, med vad han kallar en demokratisk
kunskapssyn, och en syn pd ménniskan som i princip god, ansvars-
kdnnande och av naturen nyfiken och samtidigt en social varelse. Denna
demokratisk-humanistiska manniskosyn, anser Holmstrand, maste kdnne-
teckna de forskare, som viljer att arbeta i forskningscirklar.

En annan av Holmstrands (a.a.) utgdngspunkter &r, att alla ménniskor
har stora oanvénda talanger och begévningsresurser, som bara véntar pa att
frigoras. For Holmstrand &r forskningscirkeln en vig, att frigdra dessa
annu outnyttjade resurser.

Ingen av de forskningscirklar, som studeras i avhandlingen, har dock
haft detta frigérande av deltagarna och deras inneboende resurser som
uttalat syfte, utan cirklarna har istdllet pa olika sétt haft ett skapande av
kunskap som mal. Holmstrands forhoppningar pé forskningscirkelns
frigérande av ménniskors inre krafter kan jaimforas med de forestillningar
om aktionsforskningens frigérande kraft, som Carr och Kemmis (1986)
redovisade.

Att ldrare som viljer att delta i en forskningscirkel kan ha mycket olika
erfarenheter och fokus, trots att de kommer fran samma skola, illustreras
nedan av Persson (2007):

Vi som forskare (vi ér ju ocksa ldrare) blev &n mer uppmérksamma péa hur
komplext ldrararbetet &r och hur uppfyllda larare ar av att 16sa situations-
bundna problem. Trots att lirarna kom fran samma skola var det &nda
uppenbart att deras erfarenheter av ldrararbetet var vildigt skiftande.
Lérarna i de hogre skoldren var upptagna med beddmningssituationer och
alla svérigheter som ligger i att vara réttvis och fa elever (och foréldrar) att
forstd vad bedomningen utgar fran. Lararna som arbetade i de légre
skoléren och i forskoleklass var upptagna av problem som mer berérde hur
eleverna tinkte och agerade inom undervisningens ramar och hur man som
larare kunde na barnen med sina budskap. (Persson, 2007, s.129)

En erfarenhet som Persson redovisar fran denna cirkel, &r den lénga

process som foregick valet av en gemensam forskningsfrdga. Lararna
menade, enligt Persson, sjdlva att de hade svart att hantera den “frihet”
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som det innebar att sjdlva kunna vélja. Troligen hade dven de i citatet ovan
redovisade skillnaderna mellan de olika lararkategorierna betydelse for
svarigheten att enas kring en gemensam forskningsfraga.

Holmstrand och Harnsten (2003) beskriver forskaren roll i cirkeln pa
foljande satt:

Forskarens roll &r att vara katalysator, intresserad, ibland till och med naivt
lyssnande deltagare. Samtidigt &r det kritiskt distanserade forhallningssittet
ocksa viktigt. (Holmstrand och Hérnsten, 2003, s. 258)

Héarnsten (2001) ger exempel pa tva olika forskningscirklar inom en och
samma grundskola, dir hon sjilv medverkat som forskare. Bland de
erfarenheter Hérnsten redovisar, var att det tog lang tid att komma Gver
fran rent praktiska fragor till de mer relevanta fragorna. Den langa start-
strickan &r en erfarenhet, som dven andra forskare dterkommer till som ett
problem i cirkelarbetet.

De pedagogiska fragorna blev dock, enligt Harnsten (a.a.), mot slutet av
cirklarna allt mer centrala. Hon pekar ocksa pa att det ar viktigt, att vara
klar over av vem och varfor en cirkel initieras och under vilka forutsétt-
ningar cirkeln traffas. Hon drar slutsatsen, att ett arbete som pa djupet
handlar om kunskapssyn och som leder till olika handlingsalternativ kréver
lang tid. Just att forskningscirkelns deltagare far gemensamma erfarenheter
och en dérpé baserad gemensam kunskap, nimner Hiarnsten som en viktig
faktor infor framtida utmaningar, liksom att cirkeln hjilper till att skapa ett
klimat i arbetsgruppen, som tillater frdgor och reflektioner. Harnsten gor
ocksa en annan reflektion: ”Vad som i detta sammanhang var sa tydligt var
larargruppens ovilja att synliggdra och diskutera det som for dem tycktes
vara sjélvklart.” Detta menar hon blir i sig ett hinder for att en utveckling
skall komma till stand.

Forskarens roll blir, enligt Harnsten (a.a.), i forsta hand att fungera som
handledare och diskussionspartner i processen. Aven forskaren lir sig,
menar hon, féorutom om sjidlva verksamheten, ocksa om grupprocesser.

Holmstrand & Hérnsten (2003) ser syftet med en forskningscirkel inte
som att 16sa de problem deltagarna tar upp, utan snarare att hitta sétt att
angripa problemen pa med hjélp av de kunskaper som finns att tillga i
forskningscirkeln.

I de forskningscirklar jag studerat har dock malet dven wvarit att
astadkomma konkreta produkter som ett resultat av arbetet i cirkeln. I ett
fall handlade det om att skriva en antologi tillsammans, i en annan cirkel
om att praktikerna skulle finna former for en utvérdering av ett
utvecklingsprojekt de sjélva bedrivit och skriva en rapport om detta.

Lonnheden (1997) pekar pa det behov, de forskare i hennes studie av
flera parallellt padgdende forskningscirklar haft av att ibland dven tréffas
sjdlva som grupp och diskutera sina erfarenheter och de problem, som
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uppstatt under processens gang. Om forskarnas bidrag med kompetens i
forskningscirkeln skriver hon:

Forutom de teoretiska kunskaper och eventuella praktiska kunskaper en
forskare kan ha i ett &mne, s& har han/hon en kompetens att sammanfatta
och utveckla kategorier, lyfta pa hemliga eller oanade stenar, komma med
fragor och hypoteser som kanske skrimmer, kittlar provocerar eller tilltalar.
(Lonnheden, 1997, s. 33)

Lundgren (2000), som bedrivit manga olika forskningscirklar med larare
och skolledare som deltagare, ser att det ocksa finns vissa problem med
forskningscirklar. Ett sadant problem, som han ser, ar att det i allmédnhet
bara gar att f4 med de verkligt intresserade lararna. Detta medfor i sin tur,
att utvecklingsarbetet bara kommer att omfatta en del i en skola och att det
pa grund av detta finns risk, att det uppstér konflikter inom skolan.

Ett praktiskt problem, som Lundgren (a.a.) stott pa, handlar om skapa
nodvandigt tidsméssigt utrymme for arbetet i cirkeln for de deltagande
lararna. Har finns, menar han, en risk att ldrarnas ambitioner ar storre dn
vad den tillgidngliga tiden tillater. Ett annat praktiskt problem han stott pa,
ndr det géller tid, ar att inom ramen for deltagarnas olika scheman lyckas
hitta gemensamma tider for cirkelarbetet. Det har ocksé visat sig svart att
uppné en spridningseffekt till de kollegor, som inte sjdlva deltagit i cirkel-
arbetet.

Min egen studie av forskningscirklar, som redovisas i kapitel 7, kan
delvis ses som ett komplement till den ovan redovisade forskningen,
eftersom de forskningscirklar jag studerat i vissa avseenden skiljer sig fran
den mer traditionella forskningscirkeln, bland annat genom att vissa av
dem kopplats till mdjligheten att dven ta hogskolepoéng.

I nésta kapitel redovisas de teoretiska utgangspunkter som utgjort de

glasdgon med vars hjdlp jag analyserat mina data. Har diskuteras dven
nagra for avhandlingen centrala begrepp.
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Kapitel 3. Teoretiska utgangspunkter och
centrala begrepp

Inledning

I detta kapitel diskuteras for avhandlingen centrala begrepp och teoretiska
utgangspunkter. Till de centrala begreppen hor skolutveckling, forstaelse,
uppmirksamhet, lirande (individuellt, kollektivt och informellt) samt
utvecklingsinriktat och transformativt ldrande. Andra centrala begrepp ér
kompetens, utvecklingskompetens, handlingskompetens, kontext och
metasprak.

En grundlaggande utgéngspunkt for avhandlingsarbetet 4r antagandet att
det finns ett positivt samband mellan pedagogers utveckling av handlings-
kompetens och formagan att bidra till skolans utveckling.

Som centrala verktyg for att via uppmérksambhet, l&rande och forstéelse
uppnad en okad handlingskompetens vid utvecklingsarbete, ses hir bland
annat spraket och formégan till reflektion och dialog med andra. Som
andra viktiga forutséttningar ses individers eget engagemang och intresse
bade for att utvecklas som individer och for att utveckla verksamheten, i
detta fall skolan.

Den teoretiska ansatsen hdmtar inspiration fran flera olika tankelinjer
framfor allt inom handlingsteori och inom teorier om vuxnas ldrande och
utveckling utan ambition att férena dessa teorier. Ansatsen i avhandlingen
kan kanske nédrmast karaktiriseras som “kontextuell-konstruktivistisk”
eller ”’socialkonstruktivistisk” Det senare mot bakgrund av att interaktion
och utveckling av ett metasprak ses som centrala, for att en utveckling
skall komma till stind. Med att ansatsen dr kontextuell menar jag, att de
hinder och mojligheter, som den yttre kontexten innebér, ses som viktiga
att belysa. Ansatsen har ett ldrande- och kompetensperspektiv pa skolut-
veckling, dir utveckling av metanivéer i tdnkande och handlande ses som
centralt.

I kapitlet redovisas och diskuteras forst de olika centrala begreppen och
utgéngspunkterna. Avslutningsvis forsoker jag sedan sammanfatta, hur jag
i avhandlingsarbetet ser pé relationerna mellan de olika begreppen. Aven
om det inte dr skolutveckling i sig, som studeras i avhandlingen, vill jag
dnda inledningsvis kort berdra, hur jag i avhandlingen anvént begreppet.
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Motesplats skolutveckling

Den gemensamma nédmnaren for den samverkan som berors i avhandlingen
ar forskares och pedagogers gemensamma intresse av att utveckla skolan.
Redan under 1960-talet och kanske &nnu tidigare diskuterade forskare
skillnaderna mellan utveckling och fordndring. Istéllet for utveckling
anvéindes dé ofta begreppen innovation och férnyelse. I avhandlingen gors
en skillnad mellan skolutveckling och fordndring, dér skolutveckling ses
som en medveten fordndringsprocess i en viss avsedd riktning, som av de
berdrda uppfattas som en utveckling i forhallande till radande utgangslége.
Blossing (2000, 2003) viljer istdllet att tala om skolforbéttring. Vad som
betraktas som utveckling dr dock i grunden en frdga om virderingar,
konstaterar Dahlin (1994) i en genomgéng av olika teorier rérande skolut-
veckling. Tidsanda och dominerande politiska uppfattningar ar faktorer
som i allménhet har betydelse for, vad som vid en viss tidpunkt uppfattas
som utveckling.

I de fallstudier som redovisas i avhandlingen, menar bade de berdrda
pedagogerna och forskarna att det handlar om just skolutveckling. Vissa
skolforskare, som exempelvis Berg (2003) vill reservera begreppet skolut-
veckling for fordndringar, som berdr en eller flera skolor eller &tminstone
storre delen av en skolas verksamhet. Hér gors dock inte nagon sédan
begrénsning, utan begreppet skolutveckling anvinds som ett paraply-
begrepp for alla de olika typer av utvecklingsinsatser, som pedagogerna i
de olika fallstudierna har gjort i verksamheten.

Den skolutveckling som det ror sig om i avhandlingen 4r i allminhet
insatser av mindre omfattning och ror i flertalet fall den elevnira verksam-
heten i skolan. Det kan exempelvis handla om utveckling inom ramen for
ett &mne, utvecklingsinsatser som beror ett eller flera arbetslag eller en viss
grupp barn eller elever. Mycket av det utvecklingsarbete det handlar om,
skulle ocksa kunna rubriceras som pedagogiskt utvecklingsarbete utifran
den beskrivning, som Ohlsson och Salino (2000) gor av begreppet (for-
fattarnas egna kursiveringar):

Pedagogisk utveckling innebér dels en positiv fordndring av det verksam-
hetsinnehdll man arbetar med vid skolan, med vilket avses fordjupning av
innehéllskvaliteter i ndgot 4mne, tillférande av nagot nytt &mne eller nagot
nytt tema som man arbetar med, dels en positiv fordndring av det sdtt pd
vilket man som personal och ledning arbetar vid skolan, vilket inbegriper
bade den enskilde ldrarens (eller annan personal) sétt att undervisa och en
organisatorisk fordndring av séttet att bedriva verksamhet.

(Ohlsson och Salino, 2000, s. 18)

I en av fallstudierna handlar det om att 6ka forstéelsen av det utvecklings-

arbete man redan genomfort, for att std dnnu béttre rustade infor framtida
utvecklingsarbeten. Eftersom jag, som framgitt ovan, ser skolutveckling
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som ett mer dvergripande begrepp dn pedagogiskt utvecklingsarbete och
det tdcker in allt det utvecklingsarbete, som bedrivits av pedagogerna i de
fyra fallstudierna, har jag valt att anvinda mig av detta begrepp. Det &r
dock inte sjdlva skolutvecklingsinsatsen som sadan, som studeras i
avhandlingen, utan om och i sé fall hur samverkan med forskare kan bidra
till att 6ka pedagogernas kompetens, nér det géller att bedriva skolutveck-
ling.

Den skolutveckling, som avhandlingens fallstudier tar upp, handlar om
processer, dir det dels funnits ett medvetet initiativ, nir det gillt att sétta
igdng processerna, dels processer déar det av de berdrda krivts ett helt eller
delvis fordndrat sitt att tdnka, forstd och handla. Att kunna initiera och
delta i en skolutvecklingsprocess kraver en kompetens av deltagarna, som
till viss del kan skilja sig fran den kompetens, som det dagliga arbetet i
skolan i kraver av pedagoger. Vad denna kompetens kan innebdra kommer
jag att aterkomma till i slutet av kapitlet.

Den grundlaggande lérarutbildningen verkar, enligt vad ménga av de
pedagoger jag mott vittnat om, inte alltid erbjudit en tillricklig grund i for-
héllande till de krav, som idag stélls pa deltagande och ansvarstagande for
skolans utveckling. Kompetensutveckling och skolutveckling behdver ga
hand i hand ocksé av det skilet, att utveckling i sig innebér fordndrade for-
utséttningar och ddarmed ofta dven krav pa ny kompetens hos berorda.
Utvecklingskompetens ses hir bade som en fOrutséttning for att kunna
delta i skolans utveckling och som négot som utvecklas genom sjélva
deltagandet i1 utvecklingsarbetet. Den kompetens som krdvs vid skolut-
veckling, dr naturligtvis av relevans dven vid arbete med sddana forand-
ringar i skolan, som inte kan rubriceras som utvecklingsarbete. I bada
fallen handlar det ju om att hantera forédndringar.

Vuxnas larande och utveckling av forstaelse

Samverkan mellan forskare och pedagoger handlar om moéten mellan
vuxna. Det dr dirmed vuxnas ldrande och utveckling av kompetens som
stér 1 fokus. Barn och vuxna lir sig inte pd samma sétt. En forklaring till
detta &r, att barn i allménhet saknar den vuxnes forméga till abstrakt
tinkande. En vuxen har ocksa erfarenheter, som barnet saknar eller for att
uttrycka det pa annat sétt, vuxnas referensramar eller forstiaelse, nér de
moter nya erfarenheter, dr i de flesta fall stdrre och annorlunda &n barnets.
De har mer att referera det nya till (Bron Wojciechowska, 1996).

Samtidigt kan tidigare erfarenheter och gamla kunskaper utgéra ett
hinder for att ta till sig nya. Det kan ta tid for den vuxne att placera in
nyvunnen kunskap i den kunskapsstruktur, som hon redan har. Léarandet
gar nagot langsammare, bland annat pad grund av att dessa tidigare
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kunskaper och erfarenheter inte tillater att man okritiskt tar till sig det som
ségs. Frivillighet och motivation ar viktigt fér den vuxnes ldrande (a.a.).

Vuxna ar heller inte ndgon homogen kategori ur ett larandeperspektiv
och lararkéren ar en synnerligen heterogen, nir det géller utbildningsbak-
grund, erfarenheter och kompetens. Det &dr i allménhet stora skillnader
mellan exempelvis en forskolldrare och en ldrare i gymnasieskolan ifraga
om den yrkesméssiga grundutbildningens innehéll och de erfarenheter
yrkeslivet gett. Aven de lirare, som undervisar barn i samma aldrar, kan ha
gatt lararutbildningar med delvis olika innehéll och av olika ldngd. En del
larare har erfarenheter fran helt andra branscher, innan de valt att bli larare,
medan andra har gétt direkt frén skolbénken till ldrarutbildningen och
dérifrén till ett liv som larare.

Det ér inte bara skillnader mellan individer, nér det géller utbildning
och tidigare yrkeserfarenheter. Méanniskor som arbetar i samma organisa-
tion har ocksa kommit olika lédngt i sin personliga utveckling och i utveck-
lingen av sitt tinkande. Varje individ kommer didrmed att delta i
samverkan utifran en egen unik forstéelse grundad pé tidigare erfarenheter,
kunskaper, attityder och virderingar och gor sina tolkningar av vad som
hiander vid métet utifrdn dessa och sin egen personliga mognad som
individ. Precis som pedagogerna béar ocksd varje forskare pd en unik
kombination av erfarenheter, kunskaper och fardigheter. Det larande som
en samverkan mellan forskare och pedagoger resulterar i och den
forédndring i kompetens, som eventuellt blir ett resultat av detta larande,
blir ddrmed till vissa delar unikt for varje individ och dven unikt for olika
grupper av individer.

Ett for avhandlingen grundliggande antagande &r, att ménniskors
forstaelse av situationer och fenomen &r av central betydelse och att véra
handlingar har en mening for oss utifrdn denna forstielse. Uppgifter och
situationer kan tolkas olika och ju mer komplexa de é&r, desto storre ar
utrymmet for olika mojliga sétt att forstd dem. Nér en person har en fore-
stdllning om vad en uppgift innebér, inkluderar denna ocksé oftast en fore-
stillning om vilket resultat, som skall uppnas.

Var forstaelse utgdr en ram for véra tolkningar och for vilka handlings-
alternativ vi ser i en viss situation. Eller som Sandberg och Targama (1998,
s. 18) uttryckt det:

o fOrstaelsen av uppgiften och sammanhanget styr var
uppmirksamhet och bestimmer vad som ar intressant och
relevant och vad som inte &r det,

e vi kan ha kunskaper och fardigheter, men det ar forst via
forstaelsen av situationen som de kommer till anvéndning,

e fOrstdelse inte &r ndgot givet, som automatiskt foljer av
situationen. Vi lér oss att tolka verkligheten pé ett visst sétt
och préiglas ddrvid av vara tidigare erfarenheter.
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En annan utgéngspunkt i avhandlingen ér, att utveckling av forstaelse ar en
process, som kan stimuleras och vigledas, det vill sdga att en medveten
paverkan &dr mojlig. Utveckling av forstaelse ses hidr dels som en
individuell process, som forsiggér inom den enskilda individen, dels som
en kollektiv process i den meningen att en grupp individer kan utveckla en
gemensam foOrstdelse av ett visst fenomen. Skapandet av en sédan
gemensam forstaelse gar vanligen via spréket, bland annat genom att
erfarenheter och kunskaper delas via dialog och gemensam reflektion. Nar
det giller savil sprakets betydelse, som dialog och reflektion, fors en mer
fordjupad diskussion i kapitlets senare del.

En gemensam forstéelse i ett kollektiv &dr en forutséttning for ett likartat
handlande. Den gemensamma forstéelsen bland ménniskor p& en arbets-
plats skapas bland annat genom utbildning och genom den socialisering,
som varje individ genomgar, niar hon kommer till en ny arbetsplats eller en
ny arbetsgemenskap. Den gemensamma forstaelsen kan sedan vidmakt-
hallas och fordjupas genom de dialoger, som forsiggir inom organisa-
tionens ram.

Forstaelsen ses hir inte som ndgot statiskt, utan som nagot som kan
fordndras genom vart samspel med omgivningen. En fordndring kraver
dock inte alltid andra individers nirvaro. Lasning av en forskares bok kan
exempelvis ge en individ en “aha-upplevelse”, som innebér att individens
forstielse fordndras.

Vanligen 4r det dock i samtal eller dialog med andra, som vi upptécker,
att andra fOrstr ndgot pé ett annat sitt, &n vad vi sjilva gor. Genom att
medvetet jamfora var egen forstaelse med andras, Gppnar vi samtidigt upp
for mojligheten att fordndra var egen forstdelse. (Ohlsson, 1996;
Wilhelmson, 1998). Sannolikt &r vi ocksd mer benédgna att fordndra vér
egen forstaelse, om den eller de som representerar en annorlunda forstaelse
har en hog legitimitet i vara 6gon. Sett ur ett forstaelsebaserat perspektiv
handlar ldrande om att utveckla en ny, en bredare och/eller en djupare
forstaelse av nagot. Var forstdelse grundar sig i sin tur pa bland annat pa
vad vi uppmérksammar.

Uppmarksamhet

Uppmérksambhet dr av central betydelse for larandet och &r samtidigt ndgot
som dr mdjligt att trdna upp. Uppmérksamhet kan bland annat utvecklas,
genom att andra gor oss uppméarksamma péa sadant, som vi inte sjdlva
uppmairksammat. (Mason, 2004; Molander, 2000; Sandberg och Targama,
1998).

Béde kunskap-i-handling och reflektion-i-handling, Schons (1983,
1987) centrala begrepp, hor ihop med att tinka pa ”vad man gor” eller just
att ha uppmaérksamhet pa vad man gor. Molander (2000) talar istdllet om
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uppmérksamt handlande med beredskap for fordndring. Det &r vad vi som
individer eller som grupp uppmirksammat, som ligger till grund for vara
reflektioner, var forstaelse och vart handlande.

Mason (2004) kopplar formagan till uppmaérksamhet till individens
professionella utveckling:

As a professional, you are sensitised to notice certain things in professional
situations. To develop your professional practice means to increase the
range and to decrease the grain size of relevant things you notice, all in
order to make informed choices as to how to act in the moment, how to
respond to situations as they emerge. Thus to develop professionally re-
quires two things: to increase sensitivity to notice opportunities to act,
while at the same time, to have come to mind in moment when they are
relevant, a range of possible appropriate actions.

(Mason, 2004, s. xi i forordet)

Mason (a.a.) papekar ocksé att det inte rdcker att bara kunna uppmaérk-
samma, man maste ocksa besitta en kompetens, att kunna agera utifran det
som uppmirksammas. Skillnaden mellan en novis och en expert ser han
framst 1, att experten har en uppdvad kinslighet att notera saddant, som
novisen inte uppmirksammar, har en storre potential av handlingsalterna-
tiv och &r i hogre grad dn novisen medveten om sina egna handlingar och
valen bakom dessa.

Professionell utveckling handlar om att bredda och fordjupa bade den
professionella kénsligheten, nér det géller att vara uppmérksam och
medvetenheten och formagan att handla. Uppmaéarksamheten kan och maste
trdnas, om individen vill utveckla sin professionalitet (a.a.).

Uppmérksamheten kan exempelvis handla om att kunna uppticka
likheter och skillnader mellan olika situationer och olika kontexter och att
kunna se monster.

Agatha Christies Miss Marple utgér ett bra exempel pa en person med
stor uppovad uppmairksamhet. Hon &r inte bara ovanligt uppmérksam pa
detaljer. Hon har ocksa forméga, att omsétta det hon uppméarksammat i ett
sammanhang till ett nytt sammanhang eller kontext. Nar hon 16ser de olika
brott hon stills infor, gor hon néstan alltid kopplingar till ménniskor och
situationer, hon tidigare stillts infor i sin lilla hemby pa den engelska
landsbygden. Erfarenheter som i sin tur hjélper henne att uppméirksamma
relevanta detaljer i den nya situation, hon befinner i och som ocksé gor att
hon brukar kunna 16sa den nya gata, hon stillts infor. For varje nytt fall
Okar ocksa hennes kompetens att 16sa nya brottsgétor. Med tiden har Miss
Marple blivit en dam med stor uppmirksamhet pd dven mycket sma
detaljer i de situationer, hon befinner sig i.

Begreppet uppmérksamhet anvidnds idag inte ofta i skolutvecklings-
sammanhang, men jag har funnit det vara ett for avhandlingen mycket
relevant begrepp, nédr det giller att forstd vad som hinder bade vid
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samverkan och vid reflektion. Uppdvad uppmérksamhet &r, som jag ser
det, en viktig kompetens vid utvecklingsarbete.

Kollektivt Iarande, reflektion och dialog

Ett kollektivt lirande innebédr att medlemmarna i en grupp lir sig av
varandra och tillsammans med varandra (Ohlsson, 1996). Gruppen kan
som i avhandlingen bestd av deltagare i samma kurs eller projekt eller av
mer permanenta grupper, som exempelvis en skolans arbetslag eller
amnesgrupper. Det kollektiva larandet kan i ett makroperspektiv ocksé
handla om larande for hela organisationer eller for hela samhéllen.

Gruppen inom vilken larandet sker kan alltsa vara av mer eller mindre
tillfallig natur och mer eller mindre perifer i forhéllande till deltagarnas
vanliga grupptillhorighet. 1 avhandlingen handlar det i huvudsak om
tillfalligt sammansatta grupper av viaxlande storlek, vars deltagare i manga
fall tillhor helt andra grupperingar, nar de utfor sitt dagliga arbete. Det
larande som sker skall alltsd kunna kommuniceras och appliceras i andra
sammanhang, dn dédr sjdlva larandet skett.

Ohlsson (1996) talar om rekonstruktion, nér det larande som utvecklats 1
ett sammanhang skall dverforas till ett annat. Hur denna rekonstruktion i
praktiken gatt till och hur den lyckats i de olika samverkansformerna, har
av tid- och resursskél inte gatt att inrymma inom avhandlingens ram.
Samtidigt dr en framgéngsrik rekonstruktion av ldrandet av avgorande
betydelse for, om samverkan med forskarna i de olika fallstudierna skall
resultera i nagon form av konkret skolutveckling. Sjdlva rekonstruktions-
processerna skulle i sig vara ett synnerligen intressant omrade for fortsatt
forskning och férdjupning kring pedagogers och forskares samverkan.

Ohlsson (a.a., s. 139) urskiljer tre for det kollektiva ldrandet gemen-
samma strukturella dimensioner. Hans slutsats dr, att det kollektiva
larandet sker i ett sammanhang, dir specifika erfarenheter generaliseras,
dar privata forestéllningar offentliggors och dér den enskildes sétt att forsta
och handla gors gemensamt for flera gruppmedlemmar.

Genom att deltagarna vid gemensam reflektion offentliggdr de egna
erfarenheterna, liksom de privata tankarna och forestéllningarna, synlig-
gors likheter och skillnader i olika individers sétt att ténka och handla. Det
blir da ocksa mojligt for 6vriga, att forstd orsakerna till dessa likheter och
skillnader (a.a.).

Den gemensamma reflektionen dr en kollektiv aktivitet som, nédr den
fungerar vil, utmérks av att uttalanden och tolkningar ifrdgasétts och
problematiseras. En gemensam forstaelse konstrueras och rekonstrueras
genom dialogen i gruppen Den gemensamma reflektionen kan for den
enskilde innebidra bade kritik och bekraftelse, men utgér ocksd en mojlig-
het till att betrakta en héndelse eller ett fenomen utifran helt eller delvis
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nya perspektiv. Den kan ocksé bidra till att nya handlingsmdjligheter blir
synliggjorda (a.a.).

Aven om jag dr ensam vid min reflektion, kan jag Anda fora en inre
dialog med mig sjilv och pa sa sitt utveckla min fOrstaelse. Att fora
dagbok dr exempelvis ett sitt, att pd egen hand reflektera Over det jag
uppmirksammat. Viljer jag sedan att reflektera dver dagbokens innehéll i
en dialog tillsammans med andra, far jag ocksd mdjligheter att jamfora min
forstaelse av vad jag uppméarksammat med andras tolkningar. De fragor
mina reflektioner ger upphov till hos andra ger ocksd mojligheter till nya
tolkningar och fordndrad forstaelse.

Reflektion menar Alexandersson (1994), med stod i filosofins anvind-
ning av begreppet, ar i grunden ett "medvetandeproblem”:

I den 7dkta” reflektionen uppmirksammas dérfor betingelserna for det egna
medvetandet. For att na kunskap i djupare bemirkelse, méste ménniskan
forst upptécka sina egna tolkningsramar och komma till insikt om varfor
hon ténker som hon tinker. (Alexandersson, 1994, s. 165)

Genom att bli medveten om sina egna antaganden, vilka grunder och
véarderingar de bygger pd, skapas forutsittningar for att det egna ténkandet
och handlandet omprovas och att tdnkandet kring ett fenomen eller omréde
kan breddas och/eller fordjupas.

Enligt Alexandersson (a.a.) kommer reflektion ur en direkt erfaren
situation som pockar pad var uppméirksamhet eller Overraskar oss. Han
menar att det handlar om att skapa mening i sjélva handlingen - béde
intellektuellt och kédnslomissigt, i en situation di vi upplever mer eller
mindre forvirring, tvivel eller vanda. Jag menar dock, att reflektion dven
kan ha sin utgédngspunkt i ménniskans egen naturliga nyfikenhet Gver
exempelvis, varfor ndgot ser ut som det gor, eller 6ver varfor ménniskor
beter sig som de gor i en viss situation. P4 samma sétt kan niagot som vi
last eller hort ndgon berétta om och som kanske inte stimmer 6verens med
véra egna erfarenheter och/eller virderingar, eller dr nagot som vi sjélva
saknar erfarenhet av, ge upphov till reflektion.

Alexandersson (1994) har problematiserat begreppet reflektion. Han ser
reflektion som nagot, som kan ske pa atminstone fyra olika nivéer.

Den forsta reflektionsnivén handlar om vart vardagliga sétt att tdinka och
handla utifrdn inrotade vanor. Denna niva betecknar han som vardags-
tinkande eller “common-sense”. Handlandet sker hér rutinméssigt. Denna
niva &r fortséttningsvis inte aktuell i avhandlingen, men redovisas hir for
att ge en helhetsbild av modellen.

Pé den andra reflektionsnivan tas malen for givna. Har sdtter man ord pa
sina erfarenheter och vérderar sina handlingar, ridknar upp héndelser,
beréttar historier, formulerar tumregler och praktiska principer.
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Pa den tredje nivan sker reflektionen mer systematiskt och samman-
hingande kring sivdl egna som andras erfarenheter. P4 denna niva
forsdoker man utveckla en teoretisk forstaelse for och en kritisk insikt, bade
nir det giller det egna och andras tidnkande och handlande. Egna och
andras underliggande antaganden och vérderingar lyfts upp till ytan och
granskas. Den egna professionella kunskapen problematiseras och ifraga-
sétts.

Den fjarde nivén handlar om att &ven ha formaga att reflektera dver det
egna medvetandet. Att bade kunna uppméarksamma vad man reflekterar
over och hur man reflekterar, karaktériserar, enligt Alexandersson,
reflektion pa denna niva. Den fordjupade reflektionen kan medfora att nya
idéer, ny forstéelse, ny kunskap och nya handlingsmonster skapas.

Det framgar inte av Alexanderssons beskrivning av modellen pa vilken
reflektionsniva, dven exempelvis verksamhetens mal och strukturer borjar
granskas och ifrdgasittas. Jag tolkar dock modellen, som att detta sker
redan pa nivé tre. Om man gor en jaimforelse med Gunnar Bergs frirums-
modell (Berg, 2003) for skolutveckling, skulle ett ifrdgasittande av de yttre
granserna, det vill sdga de av politikerna satta grinserna i form av olika
typer av styrdokument for skolan, forst vara mojlig, nér individerna natt
den tredje reflektionsnivan. For att kunna delta framgéangsrikt i ett utveck-
lingsarbete, tycks en forutsittning vara, att atminstone den tredje reflek-
tionsnivan ar uppnadd.

Man maste dock hér observera, att begreppet reflektion inte &r knutet till
ett fordndrat handlande. Sjélva handlandet, nér det géller att astadkomma
en konkret fordndring, &r skilt fran reflektionen som sddan. Genom
reflektionen kan jag exempelvis mycket vél ha fordjupat min forstaelse for,
varfor jag och/eller andra gor som vi gor i en viss situation och dven inse,
att det skulle finnas battre sétt att bete sig pa, men att jag dndé fortsétter
med mitt invanda beteende. For att lana ytterligare ett begrepp frén Berg
(1999) skulle man kunna séga att aktorsberedskapen hos de reflekterande
har hojts, nér reflektionen flyttats upp pé nadgon av nivéerna tre eller fyra.

En dialog mellan tv4 eller flera personer &r i sig en reflektionsprocess och
nagot mer dn ett vardagligt samtal. Jag anvinder i avhandlingen dialog
med den betydelse, som Wilhelmson och D66s (2002) lagger i begreppet:

Dialog &r hir ett ideal for samtal som vi kan strdva emot, ett ideal som
innebér att samtalarna betraktar varandra som likvardiga och &r inriktade pa
att fordndra sin forstaelse av det man samtalat om. ... Dialog innebér att lara
av varandras tankar och erfarenheter kring en foreteelse eller ett &mne som
alla pd olika sétt &r intresserade av att forstd lite mer, lite battre.
(Wilhelmson och D&6s, 2002, s. 6)
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Lite langre fram i texten gor de sedan foljande koppling mellan reflektion
och dialog:

Dialog for reflektion innebér att samtala i grupp for att ldra tillsammans .
...hér handlar det om att anvinda samtalet for att tillsammans konstruera en
mer sammansatt kunskap och forstaelse. Larandet i dialogiska gruppsamtal
ar individuellt och gemensamt pa samma géang. Individuellt d& var och en
lar genom att fordndra sina egna fOrestillningar om samtalsémnet.
Gemensamt genom att alla i gruppen tillsammans utvecklar en forstaelse
som ingen hade kunnat skapa pé egen hand, en forstielse som mer eller
mindre delas av alla i gruppen. (Wilhelmson och D&6s, 2002, s. 6)

Eftersom samverkan mellan forskare och pedagoger i mina fyra fallstudier
i stor utstrdckning sker i form av dialog och gemensam reflektion, blir
dessa verktyg av central betydelse for avhandlingen. Verkar samverkan ha
lett till en dialog mellan forskare och pedagoger, som for pedagogernas del
inneburit en dkad kompetens att reflektera pad ndgon av de tvd hogre
nivderna, enligt Alexanderssons sétt att dela in dessa? Tycks reflektion och
dialog tillsammans med forskarna ha bidragit till att utveckla nagon for
framtida utvecklingsarbete relevant kompetens hos pedagogerna? Vilka
spar av 0kad formaga att reflektera och 6kad kompetens av annat slag av
relevans for utvecklingsarbete gar att se i de olika studierna? Eller har
samverkan for pedagogernas del bara inneburit en bekriftelse av redan
existerande sitt att forstd och handla? Detta var ndgra av de fragor, jag
stillde mig vid min analys av data.

Kompetensutveckling och larande

Forandring av individers och gruppers forstaelse utgoér en central aspekt av
kompetensutveckling. Sandberg och Targama (1998) skiljer hiar mellan
begreppen kompetensforstarkning och kompetensfornyelse.

Kompetensforstarkning handlar om, nér en individ eller grupp utokar
sina kunskaper och sin skicklighet inom ramen for en existerande
forstaelse, medan kompetensfornyelse innebdr en fordndring av ménni-
skors forstaelse.

Fler forskare &n Sandberg och Targama gor skillnad mellan de lér-
processer, som kravs for att en utveckling skall ske av vart tinkande och
det ldrande, som inte krdver ndgon mer djupgdende fordndring av vér
forstaelse av vérlden. Argyris och Schon (1978) skiljer exempelvis mellan
”single loop” ldrande och “double loop” ldrande, medan Piaget (1976)
anvander begreppen assimilation och accomodation. Bade assimilation och
single loopldrande innebér liksom kompetensforstarkning ett larande inom
ramen for befintliga kunskapsstrukturer. Accomodation och double loop-
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larande innebér liksom kompetensfornyelse en forandrad forstaelse, d.v.s.
kunskapsstrukturer eller mentala strukturer har féréndrats.

Man kan hédr dven tala om, att en transformation av tdnkandet har dgt
rum eller att ett utvecklingsinriktat larande har kommit till stand, for att
istéllet anvénda Ellstroms beteckning for denna typ av lérande. Den andra
typen av ldrande bendmner Ellstrom anpassningsinriktat lirande. Den
innebord Ellstrom (1992, 1996 och 2001) lagger i begreppet utvecklings-
inriktat ldrande stimmer val med ett annat for avhandlingen centralt
begrepp, handlingskompetens och vars innebdrd diskuteras i1 slutet av detta
kapitel.

Ellstrom och Hultman (2004) ser det anpassningsinriktade och det
utvecklingsinriktade larandet som pooler pd ett kontinuum. Med
anpassning menar de, att betoningen ligger pa Overforing av vedertagen
kunskap. Individen eller gruppen anvinder hiar den nya kunskapen i forsta
hand till att bemistra pa forhand givna uppgifter eller situationer i sitt
arbete. Den andra poolen — det utvecklingsinriktade perspektivet pa
larande innebdr istéllet en syn pad ldrande som innehéller ifrégaséttande,
provning och fordndring/utveckling av givna eller forgivettagna forestall-
ningar, kunskaper, verksamheter. I detta ldrande, menar de, ligger en
utveckling bade av individ och av verksamhet. De betonar samtidigt, att
bada typerna av ldrande behdvs och att bada kan rymma bade positiva och
negativa aspekter. De pekar ocksd sjdlva péd likheten med Argyris och
Schons begrepp “’single-loop” och double-loop” learning.

Eftersom avhandlingen fokuserar utveckling av lérares kompetens att
bidra till en utveckling av skolan och dess verksambhet, &r det i forsta hand
ett utvecklingsinriktat ldrande, som behdver komma till stand. En relevant
fraga vid analysen av mina fallstudier blev dirfor, om samverkan med
forskare verkade ha bidragit till att generera ett sddant ldrande och dédrmed
en fordndrad forstaelse.

En fOrutsittning for att ett utvecklingsinriktat ldrande skall kunna
komma till stand, dr enligt Ellstrdom och Hultman (a.a.), att det finns
tillrackligt utmanande problem, som kriver en l6sning. Hédr kan en
jamforelse goras med Alexanderssons (1994) tidigare redovisade syn pa,
vad som genererar att en reflektion kommer till stind och mina egna
synpunkter pa detta.

Ellstrdm och Hultman (a.a.) tar ocks& upp begreppet informellt l4rande,
som de definierar som ett lirande som sker pa basis av de erfarenheter
som vi gor genom de olika aktiviteter som vi kontinuerligt véljer att
engagera oss i”. Det informella larandet sker ofta oavsiktligt och ocksa ofta
omedvetet. Informellt ldrande tycks motsvara det, som Marsick och
Watkins (1990) kallar “incidental learning”. Det forefaller sannolikt, att
nér individer forsitts i ett helt eller delvis nytt sammanhang, som ett mdte
mellan forskare och pedagoger ju for det mesta innebér, dven ett sddant
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larande kan komma till stind vid sidan av det mer medvetna och avsedda
larandet.

Den amerikanske forskaren Jack Mezirow (2003a och b) har utvecklat
en teori om transformativt ldrande som har stora likheter med Ellstréms
tankar kring utvecklingsinriktat larande. Teorin om transformativt larande
har sin grund i en studie i USA av kvinnor som é&tervinde till college efter
en langre tids studieuppehall (Mezirow, 1978). Den viktigaste slutsats, som
Mezirow drog av sin studie, var att kvinnorna, genom de nya perspektiv,
som utbildningen gav dem, ocksé blev kritiskt medvetna om inverkan av
den egna biografiska, historiska och kulturella kontexten p& hur de sag pé
sig sjélva och sin roll i samhéllet. Genom att i utbildningen méta dessa nya
perspektiv, kom de att férdndra sina egna tidigare antaganden och forvéant-
ningar om och pé sig sjdlva och pa omgivningen. Begreppet transformativt
larande har sin grund i den fordndringsprocess, som kom till stind hos
kvinnorna genom att deras egna perspektiv fordndrades vid motet med helt
andra perspektiv under utbildningens gang. Mezirow (2003) definierar
transformativt ldrande pa foljande sitt:

“...the process of transforming a frame of reference to make it more
inclusive, differentiating, open to change, critically reflective, and
integrated so that it will produce beliefs and understandings that are more
likely to prove true or justified in guiding action.” (Mezirow, 2003, s. 56)

Teorin om transformativt ldrande &r en teori, som ursprungligen
begrénsade sig till att handla om vuxnas ldrande i undervisningssituationer.
Den har dock sedan successivt under de senaste decennierna utvecklats till
att dven omfatta vuxnas ldrande i andra situationer, som exempelvis
utvecklingsarbete. En viktig del av teorin &r att man, nér ett transformativt
larande en géng kommit till stdnd, i allménhet inte utan skl atervander till
sitt tidigare sdtt att se pa en viss frdga. En transformation av en individens
eller en grupps forstéelse har med andra ord dgt rum.

Det finns dédremot ingen kontinuerlig utveckling framat inbyggd i
teorin. Mezirow menar istillet, att det ar fullt mojligt att fastna pa en viss
niva i larprocessen for en viss tid eller for alltid. Mezirow fann ocksa, att
forekomsten av solidaritet, empati och tillit i den grupp, dér larandet dgde
rum, var viktiga for att ett transformativt larande skulle komma till stand.

Mezirows teori kan delvis ses som ett komplement till och en fordjup-
ning av Sandbergs och Targamas (1998) tiankande kring forstielse och
kompetensutveckling och Ellstroms och Hultmans (2004) tankar kring
utvecklingsinriktat 14rande.
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Kontexten betydelsefull

For att battre kunna forstd vad som hénder vid samverkan mellan forskare
och pedagoger, har jag ocksd tagit hjilp av tankarna hos négra av de
forskare, som har vad de sjdlva kallar ett miljopedagogiskt™ perspektiv pé
vuxnas ldrande. Granberg (2004, s. 89) anger foljande fyra kdnnetecken for
vad miljopedagogik star for:

e Individen konstruerar sjilv sin kunskap och sina forestéll-
ningar om vérlden. Information kan Overforas, men inte
kunskap.

o Konstruerandet av kunskap dr en stdndigt pdgdende
process, vilket innebar att kunskapen ar foranderlig.

e Lérandet dr alltid kopplat till kontexten, i vilken individen
samtidigt ingér.

e | lérprocessen, som é&r handlingsinriktad, anvénder
individen kunskap som verktyg. Individen anvéander teorier
och begrepp for att 16sa uppgifter och problem.

Aven Ellstrom (1992, s. 67) betonar i en definition av ldrande i likhet med
miljopedagogerna betydelsen av samspelet med omgivningen: “Med
larande avses hér relativt varaktiga fordndringar hos en individ som ett
resultat av individens samspel med sin omgivning.” Hér talar Ellstrém i sin
definition av ldrande enbart om individer. Ordet individ skulle hér dven
kunna bytas ut mot ordet grupp.

Liksom miljépedagogerna och Ellstrdm ser dven jag en stark koppling
mellan kontext och larande. Samtidigt som vi som sjédlva dr en del av en
kontext, som kan péverka och dven sétta ramar for vart larande, s& kan vi
genom vért larande och vart handlande ocksé paverka denna var kontext.

Miljopedagogiken dr en konstruktivistisk-kontextuell teoribildning, dér
larandet 1 grunden ar erfarenhetsbaserat och handlingsinriktat och hela
tiden relaterat till vad kontexten erbjuder eller kridver. Ménniskan ses som
en aktiv varelse, som stindigt lar sig bade pé ett medvetet och omedvetet
plan. Detta &r ett synsétt pa l4rande, som jag delar med miljopedagogerna.

% Det s& kallade miljopedagogiska perspektivet har utvecklats inom den pedagogiska
institutionen vid Stockholms universitet och dér i forsta hand inom temaomréadet Arbete,
larande och miljopedagogik. Detta perspektiv presenteras forsta gangen mer samlat 1995 i
boken Miljopedagogik och kunskapsbildning. Teori empiri och praktik. (red. Lofberg, och
Ohlsson). Boken &r en produkt av de samtal som sedan borjan av 1980-talet forts inom
ramen for Seminariet for miljopedagogik och kunskapsbildning pa Pedagogiska
institutionen vid Stockholms universitet. Tankarna dérifran har sedan utvecklats vidare i lite
olika riktningar av dess olika foretrddare, dock i allménhet med en stark koppling till
arbetslivsforskning. Perspektivet har legat till grund for ett flertal avhandlingar bland andra
Mattsson (1995), Granberg (1996), Ohlsson (1996) och D66s (1997).

53



Kunskap ser jag som ett verktyg bade for att 6ka och foréndra forstaelse
och for att kunna utveckla sjélva handlandet, men ocksd som en viktig
bestandsdel i individens handlingskompetens. Marton och Booth (2000)
ger ifrdga om hur ldrandet gar till en syn pa detta, som jag upplever som ett
komplement till det miljopedagogiska synsittet pa larandeprocessen:

Ur var synvinkel gér larande i1 regel framat fran en odifferentierad och
mindre sammanhingande forstaelse av helheten, till en 6kad differentiering
och integration av helheten och dess bestdndsdelar. (Marton & Booth,
2000, s. 10)

Att latt kunna rora sig mellan del och helhet utgér ocksa i sig en annan
viktig formaga vid utvecklingsarbete. Molander (2000) ser just relationen
delhelhet, som en av fyra dimensioner eller spanningsfilt, som han valt att
kalla det i sin teori om kunskap i handling.

Fyra spanningsfalt

De fyra spanningsfélten nedan utgdr en del av Molanders teori om kunskap
i handling (Molander, 2000, ss. 258-263). Hans resonemang kring dessa
spanningsfalt dr av intresse dven for min avhandling. Molanders huvudtes
ar att kunskap och kunskapsbildning i handling utmérks av en véxling
mellan “’polerna” i dessa spanningsfalt:

Del - helhet.
Inlevelse/nérhet - distans.
Kritik - tillit.

Handling - reflektion

AW N~

Molander, som har en stark forankring i hermeneutiken, menar att kunskap
i handling kridver uppmérksamhet i varje del och forstaelse for helheten
och menar ocksd, att just detta 1ir man sig i den hermeneutiska rorelsen
mellan del och helhet. Spanningen mellan del - helhet bygger, fraimst pa
kravet, att bade delen och helheten maste forstas for sig, samtidigt som de
inte kan forstas var for sig (a.a.).

Molander menar, att de fyra spanningsfilten ovan &r relativt oberoende
av varandra. Han aterkommer dock bade nér det géller spénningsfaltet
inlevelse/nérhet - distans och kritik - tillit till ett annat spanningsfélt, som
han upplever har starka kopplingar till dessa badda och som han darfor inte
har tagit med som ett eget spanningsfilt.

Det handlar om att vixla mellan att std for sin egen handling och sin
egen kunskap och att Oppna sig for andras. Han funderar sjélv dver om
dven det sistndmnda egentligen utgér ett eget spénningsfilt. Molander
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(a.a.) ser ocksa en annan typ av spanning, som handlar om att objektivera
(fortingliga) skeenden och personer och att delta och ingé i en helhet. Att
objektivera ingdr som en del bade i att skapa distans och att inta ett kritiskt
forhallningssatt.

Nér det géller det fjirde spanningsfiltet handling — reflektion, menar
Molander, att detta spanningsfilt i sig ocksd inrymmer de Ovriga tre,
liksom behovet av att vixla mellan att std for det egna och att 6ppna sig for
andra. Reflektion, menar Molander, dr en kunskapsbildande rérelse som
karaktdriseras av vaxling mellan del och helhet. Det sistndmnda kan ocksa
ses som ett tilldgg till det tidigare avsnittet om reflektion.

Kompetensbegreppet

Léarandets resultat dr i allmédnhet en 6kad kompetens hos individen. Bade
larande och kompetens dr positivt virdeladdade begrepp, sirskilt nir de ar
kopplade till begreppen utveckling och utvecklingsarbete, som i sig ocksa
ar positivt laddade. Ellstrom (1996, s. 149) definierar kompetens som “en
individs potentiella handlingsférméga i relation till en viss uppgift,
situation eller arbete” Av Ellstroms definition framgér att en individ inte dr
kompetent i storsta allménhet utan i férhallande till ndgot. Samtidigt ar det
en frdga om vérderingar, vad som i olika sammanhang betraktas som
kompetens.

Nér det giller kompetensbegreppet for Alexandersson (1994, ss. 160-
164) en for denna avhandling intressant och lite mer fordjupad diskussion.
Diskussionen har kopplingar bade till vad som tidigare har sagts, men
ocksa till begreppet handlingskompetens, som behandlas lite langre fram i
kapitlet. Alexandersson ser forst och frimst, liksom Sandberg och
Targama (1998), Ellstrdom (1996) och ménga “miljopedagoger”, kompe-
tens som en relation mellan individ, uppgift och sammanhang.

I kompetensbegreppet urskiljer han sedan tre dimensioner: en
kunskapsdimension, en fardighetsdimension och en attityddimension eller
kanske snarare en kdnslomissig dimension. Alexandersson gor ocksd en
atskillnad mellan vad han kallar individuell kompetens och det han kallar
gemensam kompetens.

Individuell kompetens handlar enligt Alexandersson (a.a.) om relationen
mellan individens formaga att hantera en specifik uppgift, denna uppgifts
karaktdr och i vilket sammanhang uppgiften dger rum. Den individuella
kompetensen omfattar ocksd ménniskans forméga bade att relatera sig
sjélv till och att kunna handla i forhéllande till mal och andra ménniskor. I
den individuella kompetensen inryms, menar han ocksd, individens
formaga att kunna identifiera och virdera andras behov och intentioner.
Dessutom ingér, enligt Alexandersson, i den individuella kompetensen
formégan att kunna abstrahera. I abstraktionsformaga lagger han da

55



formaga, att utifrdn en information kunna skapa begrepp, principer och
modeller samt kunna testa gingse teorier.

Att utveckla den individuella kompetensen innebdr, enligt
Alexandersson (a.a.), att samtidigt utveckla ett nytt sitt att tdnka.
Alexandersson tar dven upp ytterligare en aspekt av den individuella
kompetensen, som berdr relationen mellan det rationella ténkandet om den
egna handlingen och den rent kénslomissiga upplevelsen av handlingen.
De subjektiva och kdnsloméssiga upplevelserna finns, enligt Alexan-
dersson, alltid med i vart tdnkande.

Gemensam kompetens handlar bland annat om formaga att lira av
varandra och att vaga analysera och diskutera varandras sétt att tédnka kring
olika fenomen, men ocksa om hantering av sociala relationer i forhéllande
till enskilda och grupper inom och utom skolans viggar. Kompetens kan,
papekar Alexandersson, ocksa férsvinna om den inte anvands.

For att kunna reflektera, ldra och handla tillsammans med andra krivs
ocksa tillgéng till ett professionellt sprak. Betydelsen av och innebdrden i
ett professionellt sprak diskuteras bland annat av Colnerud och Granstrém
(2007).

Sprakets betydelse

Var forstielse av verkligheten skaffar vi oss 1 samspel med andra framfor
allt med hjélp av spréket. Att kunna sétta ord pa véra erfarenheter och pé
var forstaelse av olika situationer och fenomen ger oss mdjligheter, att
kunna reflektera dver det vi ser och upplever och gor det ocksd mojligt att
kommunicera detta med andra (Colnerud och Granstrom, 2007).

Spréaket och de begrepp vi har tillgang till styr samtidigt vért tdnkande. I
skolans dagliga verksamhet anvdnds, menar de, ofta ett sprdk som inte
mojliggdr ett metatinkande kring verksamheten, vilket dr nodvandigt om
pedagoger skall kunna reflektera Over och utveckla sin verksamhet.
Erfarenheter som vi saknar ord for stannar hos individen och blir med
Polonys begrepp sé kallad tyst och icke kommunicerbar kunskap (a.a.).

Det ér med sprékets hjilp, som ldrare for varandra och for sig sjdlva kan
klargdra syfte med och tillvigagéngssitt i det egna arbetet. Spréket utgor
ett redskap for att kommunicera antaganden och 6verviganden och gor det
mojligt att fora diskussioner om praktiken pé ett distanserat och
forklarande sitt (a.a.).

Ett utvecklat yrkessprak omfattar forutom termer och begrepp dven
teorier, modeller och gemensamma antaganden, som yrkesgruppen kan
hantera och ge uttryck for. Yrkesspréket hjilper yrkesutovarna att kommu-
nicera forklarings- och beskrivningsmodeller, att problematisera och
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analysera eget och andras yrkesutdvande liksom att tydliggdra orsakssam-
band (a.a.).

Colnerud och Granstrom tar ocksd upp skillnaderna mellan vardags-
sprak, pseudometasprak och metasprak. De menar, att lirare i allménhet
anvénder sig av de bada forstndmnda. Vardagsspraket fungerar vl nér det
géller att formedla upplevelser, kénslor, asikter och konkreta tillviga-
gangssitt och dr det sprak som i allmidnhet anvinds i det direkta arbetet
med eleverna. Pseudometaspréket utgor, enligt Colnerud och Granstrom,
en blandning av vardagssprék och metasprdk och kénnetecknas av att det
innehaller manga abstrakta begrepp och facktermer, men som inte sétts in i
nagot relevant sammanhang. Spraket ér abstrakt men inte teoretiskt.

Deras slutsats ar att bdda dessa typer av sprék dr otillrdckliga for ett
professionellt tinkande och handlande. Det kridvs ett metasprak for att
hjilpa till att gora teori av praktiken. Metasprékets funktion ar att vara ett
instrument for kommunikation av hypoteser, antaganden, modeller och
teorier om yrkespraktiken. Det &r bland annat tillgdngen till ett gemensamt
metasprak, som karaktériserar en professionell yrkesgrupp (a.a.).

Att forsoka tala om vad man sjélv gor ér ibland viktigt, for att man sjélv
skall se och alltid viktigt for skapandet och uppritthallandet av en
gemensam forstaelse 1 en grupp (Molander, 2000, s.156).

I larandet ingar, enligt Séljo (2000), att trina forméagan att tolka, att
koppla resonemang i texter till konkreta hdndelser i en yttre verklighet och
att kunna argumentera med hjélp av relevanta begrepp, som vi maste lara
0Ss.

Detta ar viktiga aspekter i motet mellan forskare och pedagoger. Jag
delar 1 grunden Séiljos uppfattning, att det i varje samtal, handling eller
hindelse finns en mojlighet att individer tar med sig nagonting, som de
sedan kommer att anvédnda i en framtida situation. Vissa situationer skapar
storre mdjligheter &n andra for att ett ldrande, som ocksd innebdr en
utveckling, skall komma till stdind. Exempel pé just sddana situationer ér,
enligt min mening, forskares och pedagogers moten. Dessa mdten ger
samtidigt forutsittningar ocksa for ett kollektivt larande.

Det riacker dock inte bara med tillgang till ett professionellt sprik, formaga
att reflektera och en fordndrad forstielse hos aktorerna, i detta fall pedago-
gerna, for att en verksamhet skall kunna utvecklas. Det krivs ocksé ett
forandrat handlande fran individens eller fran kollektivets sida inom den
verksamhet som skall utvecklas.

I avhandlingen har jag valt att anvinda mig bade av begreppet hand-
lingskompetens och begreppet utvecklingskompetens.

Begreppet handlingskompetens har jag lanat fran Hagstrom (2003,
2007). Detta begrepp ser jag som Overordnat i forhéllande till begreppet
utvecklingskompetens, bland annat pa grund av att det omfattar kompetens
att handla dven i ménga andra situationer dn just bara utvecklingsarbete.
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Medan jag anvéinder begreppet handlingskompetens som ett slags meta-
begrepp, har jag nér det géller begreppet utvecklingsarbete forsokt ge detta
ett mer operationellt innehall. Diskussionen om vad som kan tdnkas vara
av betydelse for deltagande i utvecklingsarbete ger samtidigt ocksa en bild
av, vad jag letat efter vid analysen av mina empiriska data.

Handlingskompetens

Hagstrom (2003, 2007), som i sin forskning utgar fran ett handlingsteore-
tiskt perspektiv, delar upp begreppet handlingskompetens i fyra dimensio-
ner, kognitiv handlingskompetens, kommunikativ handlingskompetens,
kollektiv handlingskompetens och existentiell handlingskompetens. Det &r
1 avhandlingen framfor allt de tre forsta dimensionerna som &r av relevans,
dven om tankarna bakom den existentiella kompetensen erbjuder manga
nya spannande perspektiv.

Hagstrom (a.a.) betonar dels kunskapsbildningens interaktionistiska
karaktér, dels dess transformativa fordndringskaraktdr. Hans ansats kan
delvis ses som ett sétt att forena dels de tankar som Ellstrdom och Mezirows
teorier bygger pd, dels miljopedagogiska Overviganden om kontextens
betydelse. Till detta lagger han, utifran ett neo-piagetianskt perspektiv, ett
antagande om att ménniskan har forméga att fortsétta utvecklas mot hogre
komplexitet ifrdga om handlingskompetensens olika dimensioner under
hela livet.

Handlingskompetensens olika dimensioner ses som sammanvivda i en
mer eller mindre dynamisk och vixelverkande helhet. Kognitiv och
kommunikativ kompetens antas under gynnsamma villkor kunna férdjupas
och breddas genom de kollektiva och existentiella dimensionerna under
vuxenlivet i riktning mot en s.k. metakognitiv kompetens.

Med metakognitiv kompetens avser Hagstrom (a.a.) individens formaga
att objektivera sig sjdlv och kunna se sig sjalv utifrdn som en handlande
individ i olika situationer, det vill sdga att kunna forhalla sig till sig sjilv
som aktor och att dirmed ocksa kunna frigora sig fran beroendet av situa-
tionens yttre kontext. Det handlar bland annat om att kunna Overfora
kunskaper och forstéelse fran en situation till en annan, &ven om dessa
intrdffar med langt tidsméssigt mellanrum. Alexandersson tycks mena
nagot liknade, ndr han anvénder begreppet abstraktionsforméga, som ju
ocksa avser en form av metakognitiv kompetens.

Hagstrom menar, att det inom ménga yrken och arbetsuppgifter idag
krévs just denna metakognitiva kompetens for att klara bland annat kraven
pa ett autonomt handlande i en kontext, som bade innebér en ofdrutsdgbar-
het och en komplexitet. Det handlar ocksd om att i yrkesutdvandet och
arbetsutforandet kunna mota och agera tillsammans med ménniskor med
andra virderingar och referensramar, som kan sta i konflikt med de egna.
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Det krivs av yrkesutdvarna att de kan forstd grunderna bade for sina egna
och andras utgangspunkter, perspektiv, virderingar och agerande. Detta
stéller, enligt Hagstrom, i sin tur krav pa att utdvarna har ett tidsmissigt
utrymme, som ger dem mojligheter att kunna analysera, experimentera,
reflektera och utbyta erfarenheter med andra for att kunna behalla en hog
professionell niva i sitt handlande. Se d&ven Hagstrém och Hansson (2003)
och Hansson (2004) angéende handlingskompetens och flexibla arbeten.

Béde ldrar- och skolledarjobben kan anses hora till denna kategori av
komplexa arbeten. De &r samtidigt yrken, som genom det stora antal
kontakter som i sig dr en central del i sjdlva arbetet, stéller stora och som
yrkesutovarna sjélva upplever det, okande krav pd kommunikativ kom-
petens. Den kommunikativa och kollektiva kompetensen antas, med
Hagstroms sétt att se, pad metakognitiv nivd kunna integreras till en social
kompetens att samspela med ménniskor med olika och ocksé motstridande
virderingar och forhallningssatt. En kompetens som maste anses vara av
central betydelse bade for larare och skolledare.

En viktig del i pedagogers kommunikativa handlingskompetens utgors
av spréket, som ju &r ett av pedagogernas viktigaste arbetsverktyg. Nér det
géller denna del av den kommunikativa handlingskompetensen har ju, som
framgatt tidigare, Colnerud och Granstrém (2007) utvecklat tankar just om
larares behov av ett metasprak.

Genom att individen 6kar sin handlingskompetens utifran en eller flera
av de fyra dimensionerna okar ocksé, menar Hagstom (a.a.), individens
handlings- eller utvecklingsutrymme. Hagstrom skiljer hér pa det av en
individ eller kollektiv subjektivt upplevda handlings- eller utvecklings-
utrymmet och det ’objektivt” mojliga. Nér en individ eller grupp upplever,
att det subjektivt upplevda utrymmet for fordndring 6kar, upplevs ocksa i
allménhet en Okning av antalet mojliga handlingsalternativ. Hagstrom
papekar dock, att en mer kompetent syn pa situationen ockséa kan innebira,
att alternativ som individen tidigare tyckte sig se, av olika skél méste
sorteras bort. Detta kan ddrmed innebéra, att antalet handlingsalternativ
minskar.

Nér en individs eller ett kollektivs tinkande och/eller handlande
utvecklas mot hogre komplexitetsnivaer, anvinder Hagstrom (a.a.) liksom
Mezirow (1978, 2003a och b) begreppet transformering. Sjidlva processen
vid en sédan utveckling bendmner han transformeringsprocess. Hagstrom
gor sjilv en jamforelse med Ellstroms syn pé larande, framfor allt ifrdga
om FEllstrdms beskrivning av kompetens i termer av potentiell handlings-
forméga 1 forhallande till specifika uppgifter, situationer och kontexter,
som han finner nirbesliktade med den transaktionella ansatsen. Aven en
individs eller ett kollektivs vérderingar kan, enligt Hagstrom, genomga en
transformeringsprocess. Sadana transformeringsprocesser kan antingen
initieras av individen eller kollektivets motiv att reducera nagot negativt
eller av motivet att uppna nagot positivt.
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Utvecklingskompetens

Avslutningsvis vill jag forsoka att pa ett ganska konkret sitt beskriva, vad
det ar jag menar kan ingd i en for utvecklingsarbete relevant kompetens.
Eller for att uttrycka det pé ett annat sétt, vad kan professionalitet ifrdga
om skolutvecklingsarbete avse for olika typer av kompetenser, som
forskare skulle tdnkas kunna bidra till att utveckla?

Beskrivningen av vad jag menar ingar i begreppet utvecklings-
kompetens grundar sig i hog grad pd Schons bada bocker om den
reflekterande praktikern (Schon, 1983, 1987) samt pa Molander (2000).
Aven de foregiende avsnitten i detta kapitel har utgjort grund for
nedanstaende beskrivning av, vad utvecklingskompetens, enligt mitt sétt
att se, kan besta av. Jag gor dock inte pd nagot sitt ansprak pa, att detta
skulle vara nédgon fullstindig beskrivning av begreppet utvecklings-
kompetens, men jag vill beskriva vad begreppet star for i denna av-
handling.

En fOrsta viktig forutséttning for att kunna bedriva ett framgéngsrikt
utvecklingsarbete som pedagog é&r, enligt min mening, att ha en bred och
djup forstaelse av savél uppdraget som dess sammanhang. Utvecklings-
arbete kraver ocksé forméga att kunna problematisera och ifragasatta sdvil
den egna som andras forstaelse, men ocksa exempelvis uppdrag och ramar.

Det kriaver forméga att kunna reflektera pd de nivaer Alexandersson
bendmner 3 och 4, det vill séga att behérska att reflektera pa en metaniva.
Reflektioner pa dessa nivder kriver i sin tur en god uppmérksamhet. En
god uppmirksamhet innebdr bland annat att kunna se likheter, skillnader
och att kunna urskilja monster. Det krdver formaga att samtidigt bade
kunna se helheten och dess olika delar och ocksé att kunna véxla mellan
dessa. Det kraver forméga till bade distans och nérhet.

Det kréavs ocksa forméga, att kunna stélla situationen och olika fenomen
inom ramen for denna i relation till egna tidigare erfarenheter av andra
situationer och liknande fenomen och samtidigt kunna se det unika i
situationen. Det krdvs kompetens, att kunna hantera situationer man inte
mott forut och situationer, som karaktériseras av osidkerhet, instabilitet och
vérdekonflikter. Handlandet kréver i sin tur tillgang till olika typer av
verktyg och metoder. Att ha en omfattande repertoar av forestéllningar om
kontexter och handlingar och féorméga att hélla flera alternativ 6ppna innan
det slutliga handlandet, utgor ocksé en del av kompetensen.

For att kunna kommunicera den egna forstielsen och for att kunna ta del
av andras och kunna ta lirdom av denna krévs tillgang till ett metasprak
(jdmfor Colnerud och Granstrom, 2007). Ett gemensamt sprak dr en forut-
sittning for att en kollektiv handlingskompetens skall kunna utvecklas,
som gor en gemensam fordndrad forstaelse och ett gemensamt fordndrat
agerande 1 en skola mojligt. Att kunna handla och interagera med olika
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slags ménniskor i manga olika sammanhang, ses dirmed som en nod-
vandig kompetens.

For att kunna sétta in sédvdl den egna som andras forstaelse och hand-
lande i ett storre sammanhang och for att kunna forsta vilka verktyg som ar
lampliga att anvinda i olika sammanhang, krdvs ocksé kunskap om rele-
vant teori. I kompetensen ligger ocksa att kunna omsétta teorin i praktiskt
handlande.

Det kravs ocksd mer personliga kompetenser, som att kunna och véaga
experimentera och improvisera. Det viktigaste for ett framgangsrikt
utvecklingsarbete dr sannolikt dnda ett stort personligt engagemang och
intresse for att utveckla bade sig sjdlv och verksamheten tillsammans med
ett stort engagemang och intresse bade for barns och vuxnas utveckling
och ldrande. Vid skolutveckling, som giller ett visst skolimne, utgdr
naturligtvis ocksa goda &mneskunskaper en viktig del av kompetensen.

Att besitta de ovan uppriaknade kompetenserna innebér i sin tur att ha
bade en mental, en kunskapsmaissig och en praktisk beredskap for att
hantera fordndringar. Naturligtvis kan en sddan hér beskrivning aldrig bli
fullstandig. Det jag hoppas ér att den dndé skall ge en bild av vad som i
avhandlingen mer konkret laggs i begreppet utvecklingskompetens och
samtidigt ocksd i begreppet handlingskompetens. Det Hagstrom (2007)
kallar metakognitiv kompetens, utgér en central del av ovan beskrivna
utvecklingskompetens.

Innan jag avslutningsvis gor en kort sammanfattning av de teoretiska
utgangspunkter som redovisats i detta kapitel, vill jag forst citera ett stycke
ur Marton och Booth (2000). Jag tycker deras ord, med undantag av att
sjdlva handlandet som ett resultat av ldrandet kommer i skymundan, vil
sammanfattar manga av de tankar kring larande som redovisats i kapitlet:

...vi ser larande i termer av fordndringar i vart sétt att vara medvetna om
olika foreteelser, olika situationer, olika saker vi gor. Vi lir oss att
uppmérksamma nya sidor hos sddant som vi har sett forut, vi lar oss se
samtidigt sddant som vi har sett var for sig och vi lar oss ocksé att bortse
fran saddant som vi bestatt med uppmérksamhet innan. Forvisso ldr vi oss
ocksé att se sddant som vi aldrig har sett, Vi ldr oss nya ord, nya intryck, vi
lar oss att gora sddant som vi inte gjort innan, vi lar oss att hantera verktyg
som vi inte har haft tillgang till. Men allt vi ldr gor att vdrlden inte ar riktigt
samma som tidigare, den blir storre genom att vi kan erfara fler saker pé
fler sétt. Det dr inte bara vi som fordndras, vaxer nér vi lér, det gor virlden
ocksé. (Marton och Booth, 2000, s. 8)

Teoretiska utgangpunkter i korthet

En central utgangspunkt i avhandlingen ar att utveckling av forstaelse ses
som en viktig del i larprocessen. Manniskors medvetna handlande utgér i
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allmédnhet frén deras fOrstaelse av situationer och fenomen och hand-
lingarna ges en mening utifrdn denna forstdelse. Var forstaelse ses hér
utgdra en ram for vara tolkningar och for vilka handlingsalternativ vi ser i
en viss situation. Forstaelsen av uppgiften och sammanhanget styr bland
annat var uppmérksamhet och styr vad vi ser som intressant och relevant,
liksom vad vi inte uppmérksammar.

Utveckling av forstéelse ses hir dels som en individuell process, som
forsiggar inom den enskilda individen, dels som en kollektiv process i den
meningen att en grupp individer kan utveckla en gemensam forstaelse av
ett visst fenomen. En gemensam forstielse i ett kollektiv &r i sin tur en
forutsattning for ett likartat handlade

Tankar och idéer bade formuleras och dverfors till andra med hjilp av
spraket. Spraket utgdr ett redskap for att kommunicera antaganden och
overvdganden och gor det mojligt att fora diskussioner om praktiken pa ett
distanserat och forklarande sdtt. Ett utvecklat yrkessprék, eller vad
Colnerud och Granstrom (2007) ocksd kallar ett metasprak, omfattar
forutom termer och begrepp dven teorier, modeller och gemensamma
antaganden, som pedagogerna kan hantera och ge uttryck for. Yrkesspréaket
hjélper yrkesutdovarna att kommunicera forklarings- och beskrivnings-
modeller, att problematisera och analysera bade det egna och andras yrkes-
utovande liksom att tydliggdra orsakssamband.

I de fyra typer av samverkan, som tas upp i avhandlingen, utgér just
samtal, dialog och reflektion centrala inslag. Genom dialogen kan en
gemensam fOrstaelse konstrueras och rekonstrueras. Den gemensamma
reflektionen kan for den enskilde innebéra bade kritik och bekréftelse men
ocksa utgdra en mojlighet till att betrakta en héndelse eller ett fenomen
utifrén delvis eller helt nya perspektiv. Reflektion kan ske pa olika nivaer.
I avhandlingen utgdér den uppdelning Alexandersson (1994) gor i fyra
nivéer ett av verktygen vid analysen av insamlade data. Att reflektionen
utvecklas till de tvd hogsta av dessa fyra nivaer, ses i avhandlingen som en
forutsattning for en langsiktigt framgangsrik skolutveckling.

Meningsskapande och forstaelsefordjupande larprocesser kopplade till
reflektion och dialog antas kunna bidra till utveckling av en for skolut-
veckling nddvindig handlingskompetens hos skolans olika aktorer.
Utveckling av uppmaérksamhet, forstaelse och handlingskompetens ses i
avhandlingen som processer, som kan stimuleras och vigledas, det vill
sdga att medveten paverkan betraktas som mojlig. Fragan dr pé vilka sétt
just forskare i olika former av samverkan kan fungera som végledare och
bidra till att stimulera ldrande- och utvecklingsprocesser av betydelse for
skolans utveckling.

I nidsta kapitel, Metod, redovisas inledningsvis motiven bakom valet av
fallstudier och hur valet av dessa gatt till.
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Kapitel 4. Metod

Valet av fallstudier som forskningsansats

Som framgick av det inledande kapitlet, dr avhandlingens Overgripande
syfte att belysa och oka forstdelsen for hur forskare, i olika former av
samverkan med pedagoger kan bidra till att stddja pedagogernas utveck-
ling av kompetens av relevans for skolans utveckling.

For att f4 svar pad mina forskningsfragor ville jag mota pedagoger och
forskare med egen erfarenhet av samverkan och som ocksa hunnit skaffa
sig en viss distans till och mgjlighet att reflektera over, vilka erfarenheter
och ldrdomar samverkan inneburit. Eftersom det inom ramen for en
avhandling inte dr majligt att studera mer &n ett fatal samverkansformer,
ville jag dels vilja nagra mer vanligt forekommande former av samverkan,
dels vilja former, dér forskarens roll i forhallande till deltagarna skiljde sig
at frdn en mer renodlad lérarroll till en kunskapssdkande roll pa mer lika
villkor med de deltagande pedagogerna. Skilet till detta var att jag ville se,
om det var samma eller olika typer av kompetens, som de olika formerna
av samverkan gav mdjligheter att utveckla.

Fran borjan omfattade studien fem fallstudier. I den fallstudie, som
skulle ha handlat om samverkan kring genomforandet av en kulturanalys,
avbrots dock samverkan med forskaren pa ett tidigt stadium, varfér denna
fallstudie fick utgad®'. Fallet var tinkt att utgora ett exempel pa, hur forskare
ger rad, stdd och handledning i ett utvecklingsprojekt under projektets
samtliga faser.

Det dr inte fallstudier i klassisk antropologisk mening som gors i
avhandlingen. Snarare kan man séga, att de olika typerna av samverkan
mellan forskare och pedagoger ar beskrivna som fall, med lédrandet kopplat
till skolutveckling som den gemensamma kérnan i de fyra fallen.

Fallstudier anvinds vanligen, nir syftet dr att f4 kunskap om komplexa
sociala fenomen och foreteelser i sitt naturliga sammanhang. Kontexter
eller sammanhang &r unika och dynamiska, vilket fallstudier kan bidra till
att ge en bild av (Cohen, Manion & Morrison, 2000). I avhandlingen
handlar det om att utifrdn konkreta fall av samverkan mellan forskare och
pedagoger, belysa vilket ldrande av relevans for skolutveckling dessa olika

31 Att samverkan avbrots tycks inte ha berott pa nagon konflikt med forskaren ifriga, utan i
forsta hand pé interna forhallanden i den berérda kommunen.
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former av samverkan tycks kunna ge mdjligheter till. Det handlar ocksé
om att belysa vilka forutséttningar, som verkar behdva vara uppfyllda for
att ett larande skall kunna komma till sténd.

Jag menar att beteckningen fallstudier mot denna bakgrund ir relevant.
Typen av fallstudier Gverensstimmer vél narmast med det Stake (1994)*
kallar kollektiva fallstudier (collective case studies). Med detta avser han
grupper av individuella studier, som genomfors med avsikten att fa en mer
fullstidndig bild av ett fenomen.

Jag hade istdllet for att vdlja en fallstudieansats alternativt kunnat valja
att studera en typ av samverkan mellan forskare och pedagoger pé djupet,
till exempel en forskningscirkel eller en samverkan dér forskare och
pedagoger deltar i ett gemensamt utvecklingsprojekt. Jag var dock &ven
intresserad av om och i sa fall hur, sjdlva formen for samverkan mellan
forskare och pedagoger péverkar vad det &r man lér, liksom hur de yttre
forutsittningarna for samverkan kan péverka mdjligheterna till larande och
utveckling.

Det ér svart att forena bredd och djup i samma studie. Den foreliggande
studien &r en studie med mer bredd &n djup. Den skulle dirfor i framtiden
behova kompletteras med mer djupgéende studier av de olika samverkans-
formerna, for att darigenom bland annat kunna 6ka forstaelsen ytterligare
for sjélva larprocesserna i motet. Foreliggande studie kan ses som en
explorativ och i ganska hog grad deskriptiv studie av pedagogers kompe-
tensutveckling vid fyra olika typer av samverkan med forskare.

Val av fall

For att infor valet av fall fa en mer samlad bild 6ver vilka typer av samver-
kan, som verkade forekomma mellan forskare och pedagoger inom
omradet skolutveckling, borjade jag med att g& igenom ett antal svenska
forskningssammanstéllningar, forskningsrapporter och bocker, som rorde
skolutveckling fran mitten av 1990-talet och framat. Jag gick ocksa
igenom arsredovisningarna fran projektet Attraktiv Skola, dédr okad
samverkan med hogskolan var ett av projektets fem mal.

Sa smaningom utkristalliserade sig vissa huvudtyper av samverkans-
former. I tabell 4:1 pa nésta sida har jag forsokt goéra en sammanstéllning
over de olika typer av samverkansformer, jag upplevde att jag kunde
urskilja. Den ar uppstdlld utifran, vad jag uppfattar vara, en stegvis 6kande
grad av samverkan eller ndrhet i motet mellan forskare och pedagoger.

32 Stake (1994) skiljer pa tre huvudtyper av fallstudier: a) intrinsic caes studies (studier som
goOrs for att forsta ett visst specifikt fall), b) instrumental case studies (studier som gors av
ett speciellt fall for att skapa 6kad insikt kring en viss frdga eller en teori) och c) collective
case studies (grupper av individuella studier som gors for att ge en fullsténdigare bild av ett
fenomen).
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Sammanstéllningen kan ocksa ses som en skala, dér forskaren i den ena
dndan av skalan dr den som ensam besitter en kompetens, som pedago-
gerna vill tilldigna sig. Forskaren far ddrmed en renodlad ldrarroll i
forhallande till pedagogerna. Forskarens roll i sammanstillningen dvergar
sedan gradvis till mer av en handledarroll, dér bada parter forvintas besitta
kunskaper och erfarenheter av relevans for utvecklingsarbetet, for att i
skalans andra dnde handla om ett gemensamt kunskapssdkande.

En dimension i skalan &r ocksa i vilken utstrackning forskaren person-
ligen dr engagerad i resultaten av de utvecklingsarbeten, som bedrivs som
en del av samverkan. I ena @ndan av skalan deltar forskaren inte alls i de
utvecklingsarbeten, som pedagogerna bedriver. I skalans andra &nde har
forskare och pedagoger lika stort intresse for utvecklingsarbetets resultat
och forskaren deltar sjélv i utvecklingsarbetet. Granserna mellan de olika
formerna ar flytande och sjédlva indelningen blir ddrmed i viss mén mitt
eget val. Det ar dock ett sétt att forsoka illustrera, pa vilka grunder jag gjort
mitt urval av fall, for att f4 en sa stor spridning som mojligt ifrdga om
graden av samverkan. I de flesta fall av samverkan kombineras flera olika
former, som exempelvis litteraturldsning, seminarier och forskares hand-
ledning av ldrares egna utvecklingsarbeten.

Tabell 4:1 Olika grader av samverkan mellan forskare och pedagoger

Samverkansform Kommentar

Ldsning av forskares arbeten

Lisning av artiklar rapporter, avhandlingar och | Ett nytt sétt att komma i
populérvetenskapliga skrifter av olika slag kontakt med nyheter pd
skrivna av forskare utgdr egentligen ingen form | forskningsomrddet har under
av samverkan, men utgor ofta det forsta motet | 2000-talet kommit via

for pedagoger med en viss forskare eller en viss | webben. Det finns idag

typ av forskning. Dirfor har jag valt att hir lita | manga hemsidor, dér lérare
den ingd i sammanstéllningen dver olika sam- och skolledare kan ta del av
verkansformer mellan forskare och pedagoger. | aktuell skolforskning.

Féreldsningar och seminarier

Forskares foreldsningar kan ses som den lidgsta | Béde ldsning av forskares
graden av samverkan. Denna typ av samverkan | arbeten och foreldsningar
kan dock variera frén att pedagoger deltar i ingér i allménhet dven i
foreldsningar, som forskaren sjilv valt innehall | Ovriga former for samverkan.
1, till att forskare och pedagoger gemensamt
planerar innehall och former. Det kan ocksa
handla om enstaka foreldsningar eller om semi-
narieserier, som stricker sig over flera ar.

(forts)
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Tabell 4.1. Olika grader av samverkan mellan forskare och pedagoger (forts)

Samverkansform

Kommentar

Forskare ger rad, stéd och/eller handledning i
olika utvecklingsprojekt

I allménhet inleds insatsen med nédgon form av
utbildning, som sedan fortsétter i form av
handledning under den fortsatta processen. Har
varvas pedagogers eget utvecklingsarbete med
utbildningsinslag och handledning.

Haér kan kurser i aktions-
larande/aktionsforskning, dar
deltagarna under kurstiden
bedriver egna
utvecklingsarbeten som en
del i sjélva utbildningen, ses
som exempel.

Gemensamma ndtverk

Har ingér forskare och pedagoger pa lika vill-
kor. Det handlar om ett frivilligt deltagande och
nétverket lever i allmédnhet kvar s lange delta-
garna upplever, att utbytet ar storre &n insatsen
for att vara med i nitverket.

Nitverkets fokus kan se
mycket olika ut. Det kan
exempelvis handla om ett
gemensamt intresse for ett
visst skoldmne eller for vissa
pedagogiska metoder eller
for ndgon viss metod for
skolutveckling. Det kan
ocksé handla om ett
gemensamt intresse for
utvecklingsfragor mer
generellt.

Gemensamma arbets- eller projektgrupper

Forskare och pedagoger bildar gemensamt en
grupp for att belysa eller atgérda en fraga eller
ett problem.

Haér arbetar forskare och
pedagoger sida vid sida med
ett problem eller en
fragestdllning som man
gemensamt valt att dgna sig
at, men forskaren intar en
annan roll &n pedagogerna i
det gemensamma arbetet.
Forskningscirklar kan ses
som ett exempel pa denna
typ av arbetsgrupp.

Forskande partnerskap/aktionsforskning/ inter-
aktiv forskning

I dessa fall ar forskaren direkt involverad i
sjdlva fordndringsprocessen och utgdér genom
sina handlingar sjélv en aktiv del i att en for-
andringsprocess kommer till stand. I allménhet
deltar forskaren bade i planering, genomforande
samt utvirdering av atgarderna.

Forskare och pedagoger har
har som mal att tillsammans
skapa ny kunskap.
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I avhandlingens empiriska del redovisas alltsé fyra olika fall av samverkan
mellan forskare, larare och skolledare. Det gemensamma syftet for dessa ar
att samverkan skall bidra till att 6ka larares och skolledares kompetens, nir
det géller att utveckla skolan.

I det forsta fallet utgdrs moétesplatsen av en kurssituation, i form av
kurser 1 aktionsforskning/aktionsldrande, dir forskare ger stod i form av
foreldsningar och handledning av ldrarnas egna utvecklingsarbeten. I det
andra fallet, som utgors av en ldrakademi, startade samverkan ndrmast som
ett mellanting mellan ett ndtverk och en studiecirkel kring ett gemensamt
intresseomrade och utvecklades s& smaningom till ett forskningsprojekt,
dér pedagoger och forskare gemensamt sokte efter kunskap. Den tredje
formen av samverkan handlar om forskningscirklar. Den fjédrde formen for
samverkan handlar om ett projekt, dir forskare och pedagoger méttes for
att gemensamt utforska vad det dr som gor, att vissa skolor dr mer fram-
gangsrika 1 sitt utvecklingsarbete dn andra. De fyra fallen beskrivs nedan.

Kort beskrivning av de fyra fallen

Kurser i aktionsldrande/aktionsforskning

En larakademi

Forskningscirklar

Ett samverkansprojekt i form av ett forskande partnerskap

AW N —

Fall 1 Kurser i aktionslirande/aktionsforskning. Hir har jag valt att
titta ndrmare pa ndgra kurser i aktionsldrande/aktionsforskning under
ledning av tva olika forskare. I kurserna i aktionsldrande har deltagarna
framst utgjorts av ldrare inom grundskola och gymnasieskola, medan
kursen i aktionsforskning enbart omfattat forskolldrare. Bada kurserna har
gett deltagarna hogskolepodng efter genomford kurs. En viktig del av
kurserna har bestatt i att deltagarna under kurstiden planerat, genomfort
och dokumenterat ett utvecklingsarbete samt déirefter muntligt redovisat
detta. Andra viktiga inslag har utgjorts av litteraturstudier och reflektion i
storre och mindre grupper. I kursen i aktionsforskning, som egentligen
bestatt av en samverkan i flera steg, har dven handledning i att handleda
kollegor i deras eget utvecklingsarbete utgjort ett centralt inslag. Nér det
giller den sistndmnda kursen, ingdr dven fortsatta samarbetet mellan
forskaren och tre av deltagarna i fallstudien.

Fall 2 En ldrakademi. Eftersom relativt f idag kénner till det pa nationell

niva initierade projektet med larakademier, har jag bilagt den utvirdering
som Myndigheten for skolutveckling gjort av dessa. Se bilaga 3.
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Sjélva fallet med ldrakademin omfattar i sig en samverkan, som under
arens lopp fordndrat form frén ett nationellt initierat projekt till ett regelrétt
forskningsprojekt med extern finansiering. Nér fallstudien pébdrjades,
avsag jag fran borjan enbart att studera den samverkan, som kom till stdnd
inom ramen for det nationella projektet. Aven den fortsatta samverkan,
sedan det nationella projektet avslutades, har jag i ett senare skede valt att
ta med i fallstudien. Att just lirakademin togs med, berodde framfor allt pa
att den, ndr urvalet gjordes 2003, utgjorde en ny och enligt mitt tycke
intressant form for larares och skolledares kompetensutveckling kopplad
till skolutveckling.

Fall 3 Forskningscirklar. Fallstudien tar upp négra olika former av forsk-
ningscirklar. Nar det géller forskningscirklar inom skolans vérld finns
idag, som framgatt av kapitel 2, ganska mycket forskning gjord. Hér
utnyttjas dels resultat fran tidigare forskning, dels har ytterligare data
samlats in utifrdn avhandlingens specifika fragor.

Fall 4 Forskande partnerskap. Det fjirde och sista exemplet pa
samverkan utgdr ett exempel pd, nir en forskare tillsammans med
pedagoger forsoker besvara en fraga, som bada parter ar intresserade av att
fa svar pa. I det har fallet gdllde fragan, vad som gor att vissa skolor dr mer
framgéngsrika i1 sitt utvecklingsarbete dn andra. Det var ocksa ett av
mycket fi exempel jag, nir urvalet gjordes, kunde finna inom skolans
omrade, dér forskare och pedagoger samverkat under ett projekts samtliga
faser.

Datainsamlingen

Inledning

I fallstudier anvénds ofta ndgon form av deltagande observation och
forskaren foljer sjilva fenomenet som studeras pa néra héll. Hér har, som
tidigare framgétt, flera av fallen redan varit avslutade eller pd vég att
avslutas, nir datainsamlingen gjordes. Data har darfor istillet fatt inhdmtas
via dokumentstudier samt via enkéter och/eller intervjuer med de berdrda.
Endast nér det géller lirakademin och forskningscirklarna, har jag sjilv
haft mojligheter att som observatdr fa delta i ndgra olika moten.

Eftersom de fragor som stillts i intervjuer och enkéter har sin grund i en
webbaserad enkdt till ldrakademiernas ledamoter, har jag valt att inled-
ningsvis beskriva denna enkdt. Denna enkét utgér ocksd grund for den
utvérdering av ldrakademierna, som Myndigheten for skolutveckling gjort
och som redovisas i bilaga 3.
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Instrument for datainsamling

En webbaserad enkat

Ursprungligen hade jag for avsikt att anvénda alla de ldrakademier som
hade forskarmedverkan som ett av mina fall, men ocksa att dra nytta av de
ovriga ldrakademiernas erfarenheter. Det ursprungliga projektet med lér-
akademier omfattade 43 akademier med 10-15 deltagare i varje. Hade alla
akademier bestatt av femton personer, som var initiativtagarnas ursprung-
liga tanke och om samtliga besvarat enkdten skulle det maximala antalet
mdjliga svar ha varit 43 akademier x 15 personer = 645 personer. For att
na samtliga deltagare, sig jag en enkdt som den enda mojligheten.

En webbaserad enkit avsedd for ldrakademierna konstruerades och
testades under varen 2004 bade med hjdlp av anstdllda pa Arbetslivs-
institutet och med hjilp av en liarakademi, som jag redan visste hade en
viss samverkan med forskare. Enkédten genomférdes under perioden
november 2004 till februari 2005 efter en hel del omarbetningar och
kompletteringar och nya test.

Enkéten skickades ut till samtliga 43 ldrakademier. Totalt kom endast
121 personer att besvara enkiten. Bortfallet var alltsd mycket stort. Exakt
hur stort bortfallet var gar inte att uppskatta, eftersom ndgon exakt siffra pa
antalet deltagare i de olika akademierna inte gick att fi fram.

Av svaren framgick att ndgon ndrmare samverkan med forskare inte
verkade ha etablerats i ldrakademierna. Initiativtagarnas ambition om en
nira kontakt med forskare och forskning tycktes for flertalet akademier ha
forblivit en vision. Enda undantaget tycktes vid denna tidpunkt den l4raka-
demi, som jag redan hade kontakt med, utgéra. Mot denna bakgrund
beslutade jag mig fOr att begrinsa fallstudien till denna enda larakademi.

Aven om det inte gick att dra nigra mer generella slutsatser utifrdn
enkitsvaren, utgjorde enkéten dnda ett test pa sjilva fragorna och hur dessa
tycktes ha tolkats av svaren att doma. Fragorna i enkéten fick sedan utgoéra
grunden dels for den intervjuguide, som anvénds vid flertalet intervjuer i
anslutning till fallstudierna, dels for den e-postenkit, som skickades ut i
fallet med det forskande partnerskapet.

Intervjuer

Jag har i1 huvudsak anvént mig av samma intervjuguide vid alla intervjuer.
Intervjufrdgorna har omfattat tre huvudomraden. Det forsta huvudomradet
har gillt synen péd skolutveckling och pa samverkan mellan forskare och
pedagoger rent allmént, varfor forskare och pedagoger 6ver huvud taget
skall samverka och vilka forutséittningar som i sa fall behdver vara upp-
fyllda for att samverkan skall vara virdefull for bada parter och bidra till
ett larande. Det andra huvudomradet har gillt den konkreta samverkans-
processen och forutsittningarna for denna. Det tredje och avslutande
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omradet géllde de lirdomar, som samverkan medfort och hur en ideal form
for samverkan, skulle kunna se ut. Intervjuguiden éterfinns i bilaga 1.

Sammanlagt har atta forskare intervjuats. Darutover har samtal utan att
intervjuguiden anvénts forts med ytterligare fyra forskare utifran deras
erfarenhet av nigon av de olika samarbetsformera. Tjugoen lérare och
skolledare som varit direkt berdérda i ndgot av de fyra fallen har intervjuats.
I fallet med aktionsldrande har tvd av intervjuerna genomforts som
telefonintervjuer. Tva av forskarna och tva av pedagogerna har intervjuats
vid tva tillfdllen, huvudsakligen i syfte att komplettera, fortydliga och
fordjupa vad som framkommit vid den forsta intervjun. Darutover har
intervjuer genomforts med nagra personer som varken tillhort kategorin
forskare eller praktiskt verksamma pedagoger. Dessa intervjuer har med
nagra undantag spelats in men bara transkriberats i relevanta delar, da de
mer haft karaktdren av samtal for att fa fakta eller fortydliganden i nagra av
fallen. De tva telefonintervjuerna har inte spelats in.

De tvé initiativtagarna till ldrakademierna, forre chefen for Skolverket,
Mats Ekholm och Lararférbundets ombudsman Hakan Carlsson, har inter-
vjuats om bakgrunden till och syftet med larakademierna. Dessa tvé inter-
vjuer har inte spelats in.

Eftersom intervjuerna haft samtalskaraktir har bade ordningen mellan
fragorna, liksom fragornas exakta formulering varierat vid intervjuerna.
Fragorna har ocksé i viss mén anpassats efter den form for samverkan, som
intervjuerna géillt och om intervjun géllt en forskare eller en pedagog. Néar
det gillt sjdlva formerna for samverkan, har det ofta réckt att fa en bild av
hur samverkan utformats genom att ta del av olika typer av skriftlig infor-
mation och stélla kompletterande fragor till de forsta intervjupersonerna i
de olika fallen.

Intervjuerna har varit av mycket varierande ldngd. Detta har framst
berott pd, att vissa intervjupersoner haft mycket begrédnsad personlig
erfarenhet av samverkan. Vissa av de pedagoger jag intervjuat visade sig
bara ha triffat den eller de deltagande forskarna vid négot enstaka méte,
vilket gjorde vissa fragor svara eller ibland omdjliga att besvara utifran
denna begrdnsade erfarenhet av samverkan. Med dessa undantag, dér
intervjuerna blivit ganska korta, har intervjuerna i allménhet varierat i
langd mellan en och tvé timmar. I fallet med larakademierna, dér manga av
pedagogerna bara haft en mycket ytlig kontakt med forskarna vid tidpunk-
ten for intervjuerna, har fyra av pedagogerna efter ytterligare tva éars
erfarenhet av samverkan med forskare varit vinliga nog, att via datorn &n
en géng besvara intervjuguidens fragor utifrdn sin nu betydligt storre
erfarenhet av samverkan.

Intervjuerna spelades med intervjupersonernas godkénnande in med
hjélp av en MP3-spelare. Flertalet intervjuer har helt eller delvis dven
transkriberats till pappersform. Under intervjuerna stillde jag ganska ofta
uppfoljningsfragor, bade for att fa bekriftelse pa att jag uppfattat svaren
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ritt och for att i andra fall fa fortydliganden av tidigare svar. Till exempel
bad jag ibland intervjupersonen om konkreta exempel.

I de fall intervjupersonernas svar citeras har en del omtagningar och
utfyllnadsord som &r vanliga i talsprék tagits bort. Inga dndringar som
kunnat paverka innehéllet i vad intervjupersonen sagt har ddremot gjorts.
Eftersom tva av intervjupersonerna har utldndsk bakgrund och detta ibland
framgér av satsbyggnaden i deras uttalanden, har i nigra fall ordfdljden
”forsvenskats” for att undvika att det alltfor enkelt skall ga att identifiera
vem av intervjupersonerna, som gjort de olika uttalandena. Inte heller hir
handlar det om dndringar, som péaverkar sjilva sakfragan i uttalandet.

Ibland har det varit en fordel och ibland en nackdel vid intervjuerna att
jag sjdlv har en lang erfarenhet fran skolans omréde. En nackdel har varit,
att det ibland varit alltfor latt att komma in pa stickspar och exempelvis
borja jamfora erfarenheter med den som intervjuats. Detta mirkte jag, nir
jag skrivit ut ett antal av de inledande intervjuerna och lédste igenom dessa.
Forhoppningsvis har dock detta inte i alltfor hog grad paverkat de svar jag
fatt. Det har nog snarare handlat om att intervjuerna blivit ldngre, genom
att vi &ven kommit in pa andra dmnesomraden, &n de som intervjuformu-
laret omfattade.

Kvale (1997) anvinder sig av tvd metaforer som speglar synen pé hur
kunskap bildas med hjilp av intervjuer. Den ena dr malmletaren som
betraktar kunskapen som given. Kunskapen &r som en begravd metall i
informantens inre, som forskaren griver fram med sina fragor. Den andra
metaforen dr forskaren som en resenér som vandrar genom ett landskap,
dér samtal inleds med de personer, som forskaren tréiffar pd. Kunskapen
betraktas som nagot som skapas genom att forskaren vandrar tillsammans
med informanten i landskapet. Jag upplever att jag ibland varit en malm-
letare och ibland en medresenir. Ibland har det ju, som framgatt ovan,
visat sig att de pedagoger jag samtalat med inte har traffat forskaren mer
dn ndgon enstaka gang och att forskaren da kanske i huvudsak bara
presenterat sig sjalv och sin organisation. Den typen av intervjuer har mer
kints som malmletarintervjuer, medan i de fall personen sjilv deltagit i ett
mer konkret samarbete, har intervjuerna mer haft karaktiren av en gemen-
sam resa. Det sistndmnda géller ocksa samtliga intervjuer, som genomforts
med forskare.

Det é&r tyvérr forst nédr bearbetning och analys av intervjusvar pagar,
som det gar att se vilka fragor och framfor allt foljdfrdgor, som borde ha
stéllts men som aldrig blev stéllda. I efterhand kan jag tycka att jag vid en
del intervjuer borde ha kunnat gé betydligt djupare i vissa fragor och detta
tar jag med mig som en ldrdom inf6r framtida intervjuer.

Enkater via e-post

Deltagarna i en av kurserna i aktionslarande, som redovisas i fall 1, fick
efter avslutad kurs en enkdt via e-post. Eftersom denna enkét dven utgjorde
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en del av Arbetslivsinstitutets utvirdering av projektet Attraktiv skola,
inneholl den dven en del fragor utan relevans for sjdlva avhandlingen.
Denna enkit formedlades till kursdeltagarna via den kursansvarige i
kommunen. Har blev dock svarsfrekvensen sa 14g, att endast svaren pa de
Oppna fragorna har varit mdjliga att anvénda i fallstudien. Trots padmin-
nelse besvarades enkéten endast av sju av de tjugo personer, som deltagit i
den forsta kursen och som fortfarande var anstéllda i kommunen.

Ett skal till det stora bortfallet var sannolikt, att manga redan tyckt sig
besvara liknande fragor i samband med kursutvédrderingen. Att en sédan
genomforts kdnde jag tyvirr inte till, nir enkdten skickades ut. Ett annat
skél kan ha varit att enkéten upplevdes som alltfor omfattande. Ytterligare
ett skél kan ha varit ovana att bevara enkéter via e-post. Just denna grupp
var dock enligt min bedémning vana att kommunicera via datorn, eftersom
l6sandet av kursuppgifterna krdvt kommunikation via datorn med hand-
ledare och forskare. De borde dirfor inte ha haft svart att besvara en enkdét
via e-post. Nu valde jag istdllet att anvdinda den kursutvérdering, som var
gjord som ett underlag i studien.

En e-postenkét har, som framgétt ovan, dven anvints i samband med
datainsamlingen i det sista fallet med forskande partnerskap. Denna enkit,
som kan sdgas vara en kortversion av den inledningsvis nidmnda webb-
baserade enkiten, aterfinns i bilaga 2. Enkéten skickades i november 2005
ut till samtliga 56 sa kallade medforskare via e-post. Totalt svarade efter
tva paminnelser 26 personer pa enkéten. Av de ursprungliga medforskarna
hade ett antal pa de berdrda skolorna slutat, bytt skola eller var tjdnstlediga
och kunde av dessa skél inte nds av enkéten. Ytterligare ett antal valde av
olika skal att inte besvara enkdten. Nagra av dessa horde dock av sig och
uppgav bland annat bristande tid, som skél att de inte svarade. Resultaten
av denna enkét redovisas i kapitel 8.

Processbeskrivningar

Endast i fallet med ldrakademin har en mer omfattande processbeskrivning
kunnat genomforas. Forestandaren i ldrakademin ombads pa ett tidigt
stadium att dokumentera akademins arbetsprocess i dagboksform med
speciell tonvikt lagd pé de delar av processen, som berort samverkan med
forskare. Forestandaren har d&ven dokumenterat de problem och hinder som
dykt upp under processens gang. De tva fOorsta aren dr dokumenterade i
efterhand ur minnet, men sedan slutet av ar 2003 fordes mer systematiska
kronologiska minnesanteckningar. Dessa har tillsammans med enkédtsvar
och intervjuer gett mig en bra bild av forskarnas medverkan i larakademin.

I fallet med forskande partnerskap finns en skriftlig dokumentation i
form av en slutrapport, som dven delvis ger en bild av den process, som agt
rum i projektet. Viss information om processen i samverkan mellan
forskare och pedagoger har dven framkommit vid intervjuerna. I vissa fall
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hade det dock gatt sé lang tid, att intervjupersonernas minnesbilder borjat
blekna, ndr det gillde sjédlva processen i samverkan.

Dokument- och litteraturstudier

Dokument- och litteraturstudier har utgjort en stor del av avhandlings-
arbetet. I syfte att f4& kunskap om hur den nationella nivén i form av
regering, riksdag, departement, Skolverket, Myndigheten for skolutveck-
ling och de centrala fackliga organisationerna sett och ser pa samverkan
mellan forskare och pedagoger har forutom SOU-utredningar, propositio-
ner och olika typer av rapporter och artiklar studerats.

Bocker, rapporter och artiklar som de intervjuade forskarna skrivit av
relevans for avhandlingsdmnet, har anvints som kompletterande underlag
till intervjuerna. Aven dokumentation som producerats i anslutning till
eller som ett resultat av motena mellan de berorda forskarna och pedago-
gerna har ingatt i underlaget for avhandlingen. 1 fallet med kurserna i
aktionslarande/aktionsforskning har olika typer av utvirderingar gjorda av
kursledningen och externa utvirderare utgjort viktiga underlag.

Datainsamlingen i de olika fallstudierna

Nedan redovisas hur datainsamlingen gatt till i de respektive fallstudierna.
Detta avsnitt blir darfor delvis en upprepning av foregaende avsnitt och &r i
forsta hand avsett for den ldsare, som vill ha en mer detaljerad redovisning
for hur datainsamlingen gatt till i de enskilda fallen.

Kurser i aktionslarande/aktionsforskning

En del av underlaget nir det géller kurserna i aktionsldrande utgdrs av
material, som jag tagit del av under de drygt fem ar, som jag, som utvir-
derare foljde projektet Attraktiv skola. De tva kurserna i aktionsldrande
utgjorde dar ett exempel pa samverkan mellan skola och hégskola. Jag har
i denna fallstudie, som framgatt ovan, dven utnyttjat data som andra samlat
in, som exempelvis kursutviarderingar. Detta material har jag sedan, som
tidigare framgéatt, kompletterat med bland annat en egen enkit till delta-
garna 1 den forsta kursen i aktionsldrande. Jag har dven genomfort kortare
intervjuer med fem av deltagarna i kurserna i aktionsldrande, efter det att
kurserna avslutats. En sjétte deltagare valde istéllet av tidsskal att besvara
intervjufragorna skriftligt via e-posten. Tre av dessa intervjuer genom-
fordes pa sedvanligt sitt. De oOvriga tva genomfordes som telefon-
intervjuer. Dessa intervjuer har inte spelats in pa band och har endast
dokumenterats i form av minnesanteckningar under och efter intervjuerna.
Den andra typen av kurser i aktionsforskning har genomf6rts inom
ramen for projektet Q i forskolan. Q star hir for kvalitetsutveckling. Den
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forskare som héllit i kurserna och fungerat som handledare har intervjuats
vid tva tillfallen, dels i februari 2007, dels i mars 2007. Den senare
intervjun, som utgjorde en komplettering och fordjupning av den forsta
intervjun, genomfordes i samband med en uppfoljningskonferens av
projektet Q i forskolan, som jag fick mdjlighet att delta i som observator.

Vid konferensen redovisade deltagarna bland annat vad som hént pé
hemmaplan sedan projektet Q i forskolan avslutats. Aven erfarenheterna
fran denna konferens ingér i resultatredovisningen.

Intervjuer genomfordes sedan i april 2007 med tre av de forskolldrare
som deltagit i projektet och som ocksa deltog i uppfoljningskonferensen.
De intervjuade forskolldrarna var frdn tvd olika forskolor i samma
kommun. Att just dessa tre valdes ut for intervju berodde pa, att de var de
forskollédrare i gruppen, som haft det lingsta och ndrmaste samarbetet med
den aktuella forskaren. De tre hade efter att det pa nationell niva initierade
projektet Q i forskolan formellt avslutats fortsatt samarbetet med den
aktuella forskaren dels i form av fortsatt handledning, dels genom att de
senare gick &ven en kurs i skolutveckling pa tio podng under forskarens
ledning. De tre forskolldrarna har ocksa skriftligt redovisat sina erfaren-
heter av att sjélva arbeta som handledare for aktionsforskningsprojekt i ett
gemensamt examensarbete varen 2007 till den ovan ndmnda kursen i
skolutveckling. Aven detta material har anviints som underlag. Hir har de
tre forskolldrarna bland annat redovisat och reflekterat dver sitt samarbete
med forskaren och hur detta paverkat dem sjélva och forskolornas utveck-
lingsarbete.

Aven kursutvirderingar och den utvirdering av projektet Q i forskolan,
som Karlstad universitet genomfort, har anvéints som underlag. De berdrda
forskarnas olika rapporter och artiklar rérande aktionsforskning, hand-
ledning och skolutveckling har ddrutéver utgjort viktiga datakallor.

Det har funnits betydligt mer underlag av relevans for forsknings-
fragorna, ndr det géller kurserna i aktionsforskning &n fran kurserna i
aktionsldrande. I sjélva fallbeskrivningen finns darfor en viss obalans i
beskrivningen, framfor allt ndr det géller direkta citat frdn deltagare och
forskare. Dessa dr i huvudsak hdmtade frdn kurserna i aktionsforskning.
Det handlar dock inte om att i avhandlingen gora ndgon jaimforelse mellan
de tva kurstyperna, utan de ses bdda som exempel p& en och samma form
av samverkan mellan pedagoger och forskare.

Larakademin

Tankarna bakom ldrakademierna och underlag for beskrivningar av dessa
har, som tidigare framgatt, inhdmtats genom intervjuer med de béada
initiativtagarna till larakademierna, Mats Ekholm, och Hékan Carlsson.
Niér det giller den ldarakademi, som jag studerat i avhandlingen, har jag
kunnat folja arbetet sedan hosten 2003. Lirakademin fungerade under de
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forsta aren 1 huvudsak som ett successivt utvidgat nitverk av personer, som
varit intresserade av en gemensam fraga. Ett problem i samband med
datainsamlingen har dérfor varit, att det varit lite oklart vilka personer, som
egentligen tillhort akademin, liksom forskarnas roll i akademin. Nér det
géller forskarna, sd har framfor allt akademiforestdndaren upplevt dem
som tillhoriga, medan de sjédlva, vilket framkom vid intervjuerna,
inledningsvis mer betraktat sig som adjungerade medlemmar, som enbart
kom vid vissa tillfdllen. Deras nérvaro var de forsta aren mycket sporadisk
och det &r framfor allt sedan det nationella projektet med ldarakademier
avslutats och forskningsmedel for ytterligare tre ar beviljats, som ett
konkret gemensamt arbete inleddes.

Niér jag skulle gora mina intervjuer, valde jag att intervjua de sex perso-
ner som varit med dnda fran starten samt de tre forskare, som varit mest
engagerade i ldrakademins arbete. Ocksd en pedagog som tillkommit
senare intervjuades, eftersom det fanns ett tidsméssigt utrymme att genom-
fora intervjun. Tre av de intervjuade tillhorde samma rektorsomrade och en
var lérare i en annan kommun. En av de intervjuade pedagogerna hade
nyligen ldmnat sin larartjdnst for en tjinst pad lararutbildningen. En annan
av de intervjuade var vid intervjutillfillet doktorand inom pedagogikdmnet
men hade ocksa en lang lararerfarenhet. Akademiforestdndaren har inter-
vjuats i flera omgangar.

Totalt har tio personer intervjuats. Intervjuerna har varat mellan en och
en och en halv timme. Intervjuerna har genomforts i tre omgéngar. Den
forsta omgangen genomfordes i slutet av april 2005. Da intervjuades tre
pedagoger samt akademiforestandaren. Den andra omgangen genomfordes
i slutet av juni 2005. D4 intervjuades en skolledare, akademiforestandaren,
en doktorand och en ldrarutbildare. De bada sistndmnda var anstillda pa
samma hogskola. Intervjuerna med de tre forskarna genomfordes i oktober
2005. Aven denna gang intervjuades akademiforestindaren. Akademifore-
standaren har ocksé l6pande delat med sig av olika typer av dokumentation
fran ldrakademin bland annat i form av processbeskrivningar i kronologisk
form.

I december 2006 deltog jag som observator vid ett méte med samtliga
berérda pedagoger i det forskningsprojekt, som ldrakademin da overgatt i.
Pedagogerna hade d& medverkat i projektet under en termin. Infor detta
mote hade alla de personer som blivit intervjuade under 2005 fatt mojlig-
heter att l4sa det da foreliggande utkastet till fallbeskrivning. Detta utkast
diskuterades sedan i tvd mindre grupper, sa att alla fick mojligheter att
framfora sina synpunkter. De synpunkter som framkom har beaktats i den
slutliga version, som aterfinns i avhandlingen.

Under senhosten 2007 var, som tidigare framgatt, ockséd fyra av de
tidigare intervjuade pedagogerna vénliga nog, att utifrdn sina nu betydligt
storre erfarenheter av att samverka med forskare, skriftligt besvara de
tidigare intervjufrigorna. Aven dessa svar har beaktats i fallstudien. Aven
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tva av de berorda forskarna har under véaren 2008 ldst och ldmnat
kommentarer till sjilva fallbeskrivningen. Aven de tvd forskarnas
synpunkter har beaktats i den slutliga versionen av fallbeskrivningen.

Forskningscirklarna

En av de forskare som intervjuats, liksom nédgra av deltagarna i hans
forskningscirklar har i olika former dokumenterat sina erfarenheter av att
arbeta i forskningscirkelform. Dokumentationen och de tva intervjuerna
med forskaren ifraga har utgjort ett viktigt underlag for detta fall. Jag har
dven som observator deltagit i tva tréiffar i en forskningscirkel och i en traff
med en annan forskningscirkel. Bédda dessa forskningscirklar leddes av
ovan ndmnde forskare.

I denna fallstudie har jag stott pa stora praktiska problem att fa till stand
de 6nskade intervjuerna med deltagande pedagoger. Pedagogernas arbets-
situation och en langtidssjukskrivning utgjorde nagra av dessa hinder.
Hosten 2005 fick jag mojlighet att intervjua en av de deltagande hog-
skoleldrarna i en forskningscirkel. I en annan cirkel har tva av deltagarna
stdllt upp for intervjuer. Dessa tvéd intervjuer genomfordes i september
2006.

Ytterligare en forskare som arbetat med négra olika forskningscirklar
har intervjuats. Aven befintlig dokumentation av arbetet i denna forskares
cirklar har anvénts som underlag for fallstudien. Ett av skélen att jag valde
att intervjua den sistnimnda forskaren var bland annat, att denne intres-
serat sig for frigan om maktfordelningen mellan forskare och pedagoger,
som under avhandlingsarbetet blev en fraga som alltmer kom att intressera
mig.

Nér det giller den sistndmnda forskarens cirklar, har jag inte sjilv inter-
vjuat nagra av de berdrda pedagogerna. Synpunkter fran dessa finns dock
vél dokumenterade i olika rapporter och skrifter, som jag ocksé anvént som
underlag. Utover intervjuerna och de egna observationerna har alltsa dven 1
detta fall sévél forskarnas, som olika deltagares dokumentation utgjort
underlag.

Det forskande partnerskapet

Det var forskaren sjdlv, som pad min friga om vilket av hans olika sam-
arbeten med pedagoger som skulle kunna vara mest relevant i forhallande
till avhandlingens syfte att studera, foreslog det hir redovisade projektet.
En néstan tva timmar l&ng intervju med forskaren genomfordes i november
2005. Aven forskarens egen dokumentation av projektet har med dennes
samtycke anvénts som underlag. Ocksé en av hans medarbetare intervju-
ades vid detta tillfille, bland annat rorande vissa av de verktyg, som
anvénts 1 projektet, men dven ifrdga om den egna rollen i projektet. Den
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person som fungerat som projektledare intervjuades ocksd under hosten
2005.

Jag fick ocksé bade av forskaren och projektledaren synpunkter och
forslag till kompletteringar och fordndringar pd den enkit, jag sedan
skickade ut till de 6vriga deltagarna i projektet. Enkéten skickades ut till de
56 medforskarna i november 2005.

For att komplettera informationen fran enkéten intervjuades sommaren
2006 medforskare pa en av de sex berdrda skolorna. Av de fem med-
forskarna pa denna skola fick jag tillfélle att intervjua fyra. Tva av de fyra
ville intervjuas tillsammans, medan de tva ovriga intervjuades var for sig.
Den femte medforskaren var vid intervjutillfillet sjukskriven och kunde
dérfor inte intervjuas.

Bearbetning, analys och tolkning

En parallell och tidskrdavande process

Bearbetning, analys och tolkning har pagéatt parallellt med datainsam-
lingen. Eftersom det handlar om flera olika fall, har datainsamlingen ifraga
om ett fall ofta skett parallellt med att data fran ett annat fall bearbetats och
analyserats. Som ett forsta led 1 bearbetningen upprittades beskrivningar
av hur samverkan sett ut i de olika fallen. Dessa beskrivningar har sedan pa
olika sétt stimts av med berdrda deltagare. Uppréttandet och avstimningen
av de olika beskrivningarna visade sig vara ganska tidskravande processer.

Enkaterna

En statistisk analys av enkitsvaren frdn den webbaserade enkéten har
genomforts av Myndigheten for skolutveckling med hjidlp av statistik-
programmet SPSS. Nir det géller denna enkit gjorde det stora bortfallet att
materialet blev svért att tolka och i avhandlingen har som framgatt ovan
endast svaren pa ndgra av de Oppna fragorna anvints. Manga av de
svarande hade tagit sig tid och skrivit ganska omfattande svar. Resultatet
av den bearbetning och analys som Myndigheten for Skolutveckling gjort,
utgdr underlag for den rapport, som redovisas i bilaga 3.

Svaren pa de olika e-postenkdterna har sammanstillts per fraga och
forst analyserats fall for fall tillsammans med svaren for intervjuerna och
ovrigt underlag som funnits i det aktuella fallet. Darefter har svaren fran de
olika fallen jamforts med varandra. Resultaten av denna jamforelse redovi-
sas 1 kapitel 9.

Intervjuerna

Svaren pa intervjuerna har sammanstillts fallvis utifrdn de olika frage-
omradena i intervjuguiden. Intervjusvaren har som framgatt ovan forst
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analyserats fallvis tillsammans med enkétsvar och dvrig dokumentation,
varefter en jimforelse gjorts mellan de fyra fallen.

Analysarbetet

I analysen har jag utgétt fran forskningsfrigorna och beaktat insamlade
data utifrén de teoretiska utgdngspunkterna i kapitel 3 i syfte att 6ka min
forstaelse for vad som sker, nir forskare och pedagoger i olika former
samverkar kring skolutveckling. Jag har i min analys dven forsokt se pa
samverkan dels ur forskarens perspektiv och dels ur pedagogernas
perspektiv. Jag har bland annat tittat pa vilka roller som forskare respektive
pedagoger verkar ha intagit i de olika formerna av samverkan. Jag har dven
forsokt analysera likheter och skillnader, nédr det géller samverkan och
forutsattningarna  for denna mellan de fyra samverkansformerna.
Resultaten har dérefter jamforts med de resultat som tidigare forskning
visat.

Redovisning

De fyra fallstudierna redovisas forst var och en for sig i kapitlen fem till
och med atta. Diskussion och slutsatser dterfinns i de tva avslutande
kapitlen 9 och 10. I kapitel 9 gors en jamforelse mellan de fyra olika
formerna for samverkan med utgéangspunkt frén en del av intervjuguidens
fragor. I kapitel 10 fors sedan en mer generell diskussion bland annat
utifran tidigare forskning och de i kapitel 3 redovisade teoretiska utgéngs-
punkterna. I detta kapitel &r det ldrandet och den kompetens som sam-
verkan tycks ha resulterat i som stér i fokus. Hér tas &ven upp négra fragor,
som dykt upp i samband med de olika fallstudierna. Dessa fragor har alltsa
inte alltid koppling till intervjuguidens fradgor, utan kan ha véckts pa annat
sétt, till exempel genom att ndgon av intervjupersonerna tagit upp en fraga,
som jag sedan foljt upp i efterfoljande intervjuer med andra deltagare. Det
har framfor allt handlat om fragor eller svar, som for mig Gppnat nya
perspektiv pa samverkan.

Reliabilitet och validitet

Niér det géller enkét- och intervjufrdgornas reliabilitet har jag anvéant mig
av den klassiska metoden att lata utomstaende granska fragorna. Gransk-
ningen har gjorts bade av pedagoger och av forskare. Min handledare och
nagra forskarkollegor till honom lade ner ett stort arbete pa granskningen
av enkatfrdgorna till den webbaserade enkiten och kom med manga virde-
fulla synpunkter. Enkédten provades ocksa pé en av ldrakademierna, innan
den skickades ut till samtliga ldrakademier. De sélunda utprovade enkat-
fragorna utgjorde sedan en viktig grund for intervjufrdgorna och for enkét-
fragorna 1 fallstudien om forskande partnerskap. Jag har vid intervjuerna
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haft mojligheter att stdlla foljdfrdgor och fa fortydliganden, nir jag varit
osédker om svarets innebdrd. Daremot har svaren pa en del enkétfragor varit
svara att tolka inneborden av. En bidragande orsak till detta &r att foljd-
frdgorna i1 enkdten ménga ganger inte besvarats.

I alla definitioner av validitet har begreppet med ndgon form av sanning
att gora. Valideringen kan ses som ett vetenskapligt forhéllningssétt, dir
man under hela forskningsprocessen varderar, ifragasétter, kontrollerar och
provar slutsatser och tolkningar. Det handlar om en kvalitetskontroll som
genomfors under kunskapsproduktionens samtliga stadier (Kvale, 1997).

Inspelningarna av intervjuerna och utskrifterna av dessa har varit ett sétt
att oka validiteten vid bearbetning och tolkning. Det har hela tiden varit
mojligt att ga tillbaka till den ursprungliga intervjun for att kunna hora
béde exakt vad som sades och hur det sades. Samtidigt har utskrifterna
inneburit att det gatt snabbt att ga tillbaka till de olika utsagorna och att
kunna jamfora olika utsagor med varandra.

Vid de intervjuer, dir jag endast fort anteckningar, tycks det ibland vara
sa, att jag 1 forsta hand noterade sddant, som jag sjdlv fann viktigt just da.
Det ér dessutom alltid svért att hinna med bade att fraga och att samtidigt
anteckna svaren. Det mérks framfor allt nir det géller dokumentationen av
telefonintervjuerna. Inga svar fran dessa intervjuer har anvints som citat i
avhandlingen.

Det &r ocksé latt att vid analysen Gvertolka vissa yttranden. Sarskilt om
dessa stimmer vil med egna uppfattningar och tankar. Jag har dérfor, nar
diskussionskapitlen var skrivna, dn en gang lyssnat och ldst igenom mina
intervjuer for att efterhand forsdka kontrollera, om jag har beldgg for de
tolkningar jag gjort och de slutsatser jag dragit.

Aven nir fragor i intervjuer och enkiiter stills i ett for intervjuaren och
den svarande gemensamt sprak, kan intervjuaren ldgga en innebord i
orden, som inte nddvéndigtvis behdver vara densamma, som den innebord
den svarande ldgger i samma ord. Ett exempel pé detta visade sig
exempelvis ordet forskare vara. Nar jag sokte efter exempel pa samverkan
med forskare, visade det sig, att manga larare och skolledare betraktade
alla som kom fran hogskolan som forskare. I flera av de fall dir man sade
sig samverka med forskare, visade det sig, att den de kallat forskare var
nagon ldrarutbildare frén lérarhdgskolan eller ndgon student fran hog-
skolan, som holl pd med ett uppsatsarbete. Inte heller gjordes négon
atskillnad mellan doktorander och erfarna forskare.

Samma problem visade sig ocksa finnas med begreppet skolutveckling.
Aven ifriga om detta begrepp visade det sig att olika personer gav
begreppet olika innebdrder. For att undvika problem i samband med tolk-
ningen av intervjusvaren infordes dirfor en fraga i intervjuguiden, dér
intervjupersonen ombads definiera, vad han eller hon lade i begreppet
skolutveckling.
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For att ytterligare forsoka minska risken for tolkningsproblem lét jag
dven nagra pedagoger granska enkétfrdgorna och prova att besvara dessa
tillsammans med mig, innan de olika enkéterna skickades ut. Att de verk-
ligen tolkade fragorna pa det sétt jag avsett, ger dock forfaringsséttet ingen
garanti for. De bekréftade dock att de forstod fragorna utan problem.

Niér en forskare sétter ord pé sina upplevelser och observationer och gor
tolkningar av sina data, kommer ocksa alltid spraket att kunna inverka pa
validiteten. Nar intervju- eller enkédtsvar sitts in i ett nytt sammanhang vid
analys och tolkning av resultaten, kan ocksé inneborden av svaren komma
att oavsiktligt forvanskas. Aven om jag forsokt vara uppmirksam pé detta
kvarstar problemet dven i denna avhandling. Mitt sdtt att hantera denna
problematik har varit att 1ata de berorda forskarna samt négon eller négra
av de i det aktuella fallet intervjuade pedagogerna under varen 2008
granska den slutliga fallstudiebeskrivningen. Samtliga har bekriftat att de
last texten. Det har dock kommit ganska fa forslag till fordndringar, utan
sévil forskare som pedagoger har genomgaende uppgivit sig vara nojda
med beskrivningarna. De flesta forslagen till justeringar, géllde fakta-
beskrivningen av det forskningsprojekt, som blev en fortsittning pé laraka-
demin. Projektledaren i fallstudien med det forskande partnerskapet bidrog
ocksa med intressanta tankar kring alternativa satt att tolka resultaten.

Till validitetsproblem som har samband med spraket hor ocksa problem
med lds- och skrivsvérigheter hos de personer som skall svara pa enkater.
Detta kan ju exempelvis vara ett skl till, varfor en del véljer att inte svara
pa en s& omfattande enkét, som den webbaserade enkét jag skickade ut.
Larare, skolledare och forskare borde dock vara yrkeskategorier, dir detta
problem inte &r sé stort. Mer sannolika forklaringar till det stora bortfallet
vid enkédterna var antagligen savil tidsbrist som bristande datorvana. Nagot
som bland annat de akademif6restdndare, som jag tillfrdgade om tdnkbara
orsaker, trodde var de viktigaste skilen till bortfallet.

Cohen & Manion (1994, s. 233) tar, med hinvisning till Smith (1975),
upp problemet med att den forskningsmetod man véljer avgdr vilka resultat
det ar mojligt att f4 fram: ”...research methods act as a filter through
which the environment is selectively experienced, they are never atheoreti-
cal or neutral in representing the world of experience".

Det &dr dock inte bara forskningsmetoden som avgdr graden av selek-
tivitet. Nédr jag har gjort min studie, har den begrinsade tillgangen pa tid
och pengar i hog grad varit avgorande for valet av metoder, men dven for
sjilva studiens omfattning. Om jag haft mojligheter tid och resurser att
hinna med att intervjua betydligt fler pedagoger och forskare med egen
erfarenhet av samverkan, hade detta sannolikt kunnat bidra till en mer hel-
tickande bild. Enkéterna blev hér ett medel att kunna na fler pedagoger, 4n
vad som varit mojligt med enbart intervjuer, men tillgénglig tid satte dven
hér en snidv ram for hur manga som kunde tillfragas. Aven enkiiter kriver
mycket tid i form av forberedelser, paminnelser, sammanstéllning,
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bearbetning och analys. Samtidigt blir sannolikt fler perspektiv pa samver-
kan synliga, om fler roster far tillfélle att gora sig horda.

Bryman (1997, s. 95) pekar p4, att det finns en bendgenhet att man till-
griper ett anekdotiskt synsétt inom kvalitativ forskning, néar det géller
anvéindning av “data” i relation till slutsatser eller forklaringar eller, som
han sjilv uttrycker det: ”Begridnsade utdrag fran vardagliga samtal, korta
citat fran ostrukturerade intervjuer eller ett fital exempel pé en viss aktivi-
tet anfors som bevis pa en atskillnad eller for nagot annat av vikt”. Detta ar
uppenbart en risk, ndr man som jag har relativt fa roster om de olika
formerna av samverkan och som ocksa gor, att resultaten och slutsatserna
fér tolkas med stor forsiktighet. Jag har dock i de fall det varit mojligt gjort
jamforelser med andra forskares resultat och jag har medvetet forsokt att
inte Overtolka mina data. Lasaren uppmanas dock vara uppmérksam pé just
detta, att antalet roster i de olika studierna dr ganska fa, nér resultaten
presenteras.

Alvesson & Skoldberg (1994, ss. 5 och 12) infor reflektionen som ett
satt att ndrma sig sanningen. De definierar reflektion som tolkning av
tolkning och igéngsittande av kritisk sjdlvprovning av egna tolkningar av
empiriskt material. Enligt de bada forfattarna utgar en empirisk forskning
priglad av reflektion frén en skepsis mot oproblematiska avspeglingar av
hur verkligheten fungerar, samtidigt som man vidmakthaller tron pa att
studiet av ldmpliga (genomténkta) avsnitt av denna verklighet kan ge
viktiga underlag till en kunskapsbildning som oppnar snarare an sluter, ger
mojlighet till forstaelse snarare &n faststéller “sanningar”. Reflektionen
innebdr, enligt Alvesson & Skoldberg, att man som forskare tolkar sina
egna tolkningar, perspektiverar sitt eget perspektiv, stéller sin egen
auktoritet som uttolkare och forfattare i sjdlvkritisk belysning. Jag har
forsokt ha deras ord med mig pa vdgen men det dr upp till andra att
beddma om jag lyckats leva upp till detta kritiska forhallningssétt till mina
egna tolkningar, som de bada efterlyser.

Aven Larsson (1994, s. 167) pekar pa, att forskaren méste reflektera
over sina resultat och hur dessa dr beroende av forskarens perspektiv, roll
och hur forskningsprocessen framskridit. Det handlar om att fundera 6ver
vad som ligger bakom att resultatet ser ut pa ett visst sitt. Det fanns for
mig anledning att fundera &ver, hur min egen bakgrund i skolans virld
paverkat mitt sétt att formulera mina frdgor och min tolkning och analys av
de svar jag fatt. Hade jag enbart haft en akademisk bakgrund eller om jag
haft min praktiska erfarenhet enbart fran andra omradden &n skolans
omréde, hade sannolikt min undersdkning sett annorlunda ut, andra fragor
blivit stdllda och resultaten skulle ha kunnat ha kommit att tolkas pa ett
annat sétt.

Avslutningsvis vill jag peka pa ett problem som visade sig i den hér
studien, ndmligen att det var svart att fi kdnnedom om var samverkan
mellan forskare och pedagoger pagéar. Risken dr stor att jag missat
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exempel, som kunde ha bidragit med nya och intressanta aspekter pa grund
av detta.

Generaliserbarhet

Larsson (1994) menar, att om forskning skall vara meningsfull, s& maste
det vara mojligt att dra slutsatser om andra fall &n de vi for tillfallet
studerar. Kvalitativa studier skulle, enligt Larsson, kunna mojliggora
generalisering i tre avseenden. Det forsta handlar om att maximera varia-
tionen, d.v.s. genom att utga fran ett flertal fallstudier som skiljer sig at.
Larsson menar att det ricker att vélja ut ett fall ur respektive kategori for
att f4 en allsidig belysning av ett fenomen. Svarigheten bestar har, enligt
Larsson, i att veta att urvalet av fall verkligen speglar den teoretiska varia-
tion, som man avser att undersoka. Det dr denna typ av generaliserbar-
hetstinkande, som delvis ligger bakom mitt val att studera olika fall av
samverkan, for att se om det finns négra gemensamma nédmnare mellan
fallen och som i sa fall skulle kunna ligga till grund for ndgon form av mer
generella uttalanden kring betydelsen for skolans pedagoger av att sam-
verka med forskare, nér det giller skolans utvecklingsarbete.

Generaliserbarheten kan, enligt Larsson (a.a.) dven utgd fran kontext-
likhet. Om kontexten i en studie undersoks, tydligt klargdrs och analyseras,
s kan man, menar han, dverfora resultaten till andra liknande kontexter.
Resonemanget forutsitter, pdpekar han, dels att samma kontext determine-
rar ett fenomen, dels att ett visst fenomen inte kan framtréda pa olika sétt i
samma kontext.

Den tredje mgjligheten kallar Larsson (a.a.) generalisering genom igen-
kdnnande. Generaliserbarheten dr da beroende p& hur anvidndarna av
forskningsresultaten reagerar — om de kédnner igen sig eller inte. Som
Larsson pépekar, blir problemet att generaliserbarheten blir okénd for
forskaren, som inte vet var och for vem gestaltningen 4r anvéndbar. En
annan risk som han ocksé pekar pa dr att beskrivningar som bekréftar
presumtiva anvéindares aktuella uppfattningar léttare accepteras.

Kvale (1997, s. 210) tar upp vad han kallar analytisk generalisering,
som en mojlighet vid kvalitativa studier och menar med detta, att forskaren
gor en vil dverlagd bedomning, om i vilken utstrdckning resultaten fran en
undersokning kan ge védgledning for vad som kommer att hinda i en annan
situation. Den analytiska generaliseringen bygger pa en analys av likheter
och skillnader mellan de bada situationerna. Genom att specificera
stodjande beldgg och klarldgga argumenten kan forskaren gora det mojligt
for ldsaren att bedoma riktigheten i generaliseringsanspréket. Analytisk
generalisering stimmer vil Overens med det som Larsson kallar kontext-
likhet. Kvale vécker ocksa fridgan om det dr forskaren eller ldsaren och
anvindaren som svarar for bedomningen av generaliserbarheten.
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Jag delar uppfattningen att forskning maste syfta till att skapa nagon
form av mer generell kunskap, som stracker sig utover ett enskilt fall.
Detta dr, som ndmnts ovan, ett av skélen till att jag i min egen studie
forsokt vilja fall, som &tminstone nir jag gjorde urvalet for mig sag olika
ut, for att bland annat se om det énda fanns nagra likheter i det ldrande som
kommer till stdind vid motet mellan forskare och pedagoger eller i de
eventuella svérigheter som dyker upp pa végen.

Jag har ocksa valt, att i de fall det varit mgjligt av tid- och resursskal,
lata de som intervjuats fi ta del av bdde av mina tolkningar av deras
intervjusvar och forsok till generaliseringar och att komma med
synpunkter pa dessa. Har jag uppfattat det hela rétt? Delar de intervjuade
de tolkningar jag gjort eller kan data tolkas dven pa andra sétt? Gar det att
gora de generaliseringar jag gjort? Med ldrakademin gjordes en sidan
avstdmning 1 december 2006.

Samtliga forskare har via e-post fatt mojligheter att 14sa och komma
med synpunkter pi den fallstudie de sjilva limnat underlag till. Aven
nagra av pedagogerna i de olika fallstudierna har fitt denna mojlighet.
Déaremot har ingen av de berdrda lést de tva diskussionskapitlen. Detta
hade sannolikt kanske varit den bésta testen av hallbarheten i min analys
och mina slutsatser. Tiden har dock inte réackt till for att ge de berérda dven
denna mdjlighet.

Etiska fragor

Den interaktiva forskningen och aktionsforskningen har vickt nytt liv i
fragan om vad som &r etiskt forsvarbart i forskningssammanhang. Néar
larare skall forska péd sina egna elever eller arbetskamrater blir de etiska
fragorna i hogsta grad aktuella.

Allmint i forskningen géller ju regeln att de som omfattas av en forsk-
ningsstudie skall ha gett ett “informerat samtycke” till att delta och veta
om sin ratt att ndr som helst kunna dra sig ur studien ifrdga. Detta &r en av
de fragor som kan stélla ldrare infor etiska dilemman, nér de forskar pa
egna eller andras elever. Denna regel tycker jag dock att jag kunnat leva
upp till under avhandlingsarbetet, som ju enbart berdrt vuxna.

Jag har inte haft praktiska mojligheter att ge mina informanter mojlig-
heter att ldsa igenom de utskrivna intervjuerna. Daremot har jag inhdmtat
berdrda personers tillstdnd 1 de fall jag anvént mig av direkta citat och
personen ifrdga pd nagot sétt skulle kunna identifieras genom citaten.
Samtliga forskare och méanga av pedagogerna har, som framgatt tidigare,
dven beretts mdjligheter att ldsa utkasten till fallbeskrivningar.

Ser man till svarsfrekvenserna pa den webbaserade enkéten och e-post-
enkéten, har ménga utnyttjat sin rétt att inte delta. Nér det géller intervju-
erna har ddremot samtliga tillfragade stdllt upp och latit sig intervjuas.

83



Ingen har heller efter intervjuerna sagt, att de inte vill att jag skall anvénda
mig av vad de sagt under intervjuerna. Daremot har jag inte stdllt fragan
explicit till intervjupersonerna efter intervjuerna, utom pa sa sitt att jag
frdgat om jag kan citera deras uttalanden, om jag anonymiserar dessa. Har
uppstod ett problem nédr det géllde forskarna. Eftersom jag dven refererar
till de bocker och artiklar de skrivit, blev det omojligt att helt anonymisera
dem. Att sa langt som mojligt 4nda kunna skydda forskarnas identitet blev
diarmed den etiskt svaraste fragan att 16sa.

Redovisning av resultat och diskussion

I de foljande fyra kapitlen, kapitel fem till och med éatta, redovisas de olika
fallen i varsitt kapitel. Efter dessa fyra kapitel foljer sedan en jimforelse
mellan de fyra fallen, dir bland annat likheter och skillnader lyfts fram och
diskuteras. Redovisningen dr delvis uppbyggd utifran fragestéllningarna i
intervjuguiden samt fran samverkans kronologiska form.

De fyra fallen &r for att underlétta for lasaren redovisade enligt samma
grundldggande struktur. Samma struktur dterkommer sedan i jamforelsen
mellan de fyra fallen i kapitel 9. Eftersom fallen skiljer sig at forekommer i
vissa fallbeskrivningar dock fler rubriker pd grund av fallens karaktar.
Samtliga fallbeskrivningar inleds med en beskrivning av sjdlva fallet. I
fallbeskrivningen redovisas dels de yttre ramarna for samverkan, hur och
av vem initiativet till samverkan tagits, vem som finansierat samverkan, de
berorda forskarnas bakgrund och syn péd skolutveckling och samverkan
med praktiker och deras tidigare erfarenheter av siadan samverkan. Har
redovisas dven vad den aktuella formen for samverkan inneburit och hur
den konkret gestaltat sig. Ddrefter redovisas samverkan ur ett larande-
perspektiv. Avslutningsvis redovisas de forutséttningar, som forskare och
pedagoger anser krdvs for en samverkan skall vara meningsfull och leda
till ett lirande och de hinder de upplever kan finnas for en sadan
samverkan.
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Kapitel 5. Fall 1 — Kurser i
aktionslarande/aktionsforskning

Fallbeskrivning

Bakgrund, initiativ, syfte och finansiering

Det handlar i detta fall dels om kurser i aktionsforskning, som en av
forskarna fOredrar att bendmna sina kurser, dels om kurser i aktions-
larande, som &dr den bendmning som det norska kursansvariga universitetet
anvinder. Kurserna i aktionsldrande har framfor allt haft ldrare inom
grund- och gymnasieskolan som deltagare. Kursen i aktionsforskning &r en
kurs for forskolldrare inom ramen for projektet Q i forskolan®. Nar det
géller denna sistndmnda kurs, ingar i fallbeskrivningen dven den fortsatta
kontakten mellan forskaren och tre av de deltagande forskolldrarna. Inne-
hallet i och uppldggningen av kurserna ér, trots de olika bendmningarna,
mycket likartat, &ven om kursldngden skiljer sig ar.

Den norske forskaren Tom Tiller (1999a), anvinder begreppet aktions-
forskning enbart for den forskning, som forskarutbildade svarar for och
kallar istillet den forskning, som ldrare och skolledare bedriver, antingen
under forskares handledning eller efter utbildningen pa egen hand, for
aktionslarande, en bendmning som alltsd anammats av det norska univer-
sitetet.

Den forskning som kursdeltagarna i de aktuella kurserna bedrivit ham-
nar med Tillers definition under begreppet aktionsldrande, eftersom fors-
karna inte &r aktiva i sjélva aktionen och heller inte bedriver nagon forsk-
ning pa de aktioner ldrarna genomfor. Den forskare, som ansvarat for kur-
serna 1 Q i forskolan, gor inte motsvarande &tskillnad, nér det &r ldrare som
sjilva utfor forskningen” och nér det dr forskare som medverkar i sjilva
forskningen. For bada ansatserna anvénds begreppet aktionsforskning.

De larare som gétt kurser i aktionsforskning eller aktionslérande verkar
genomgaende sjdlva anvinda begreppet aktionsforskning, nér de talar om
sin “forskning” i den egna praktiken. Istillet for att tala om att de bedriver

3 Q star hir for kvalitetsutveckling. Bakgrunden till projektet terfinns i regeringens
proposition 2004/05:11 Kvalitet i forskolan, déar det stdlldes krav pd kommunerna att
uppritta kvalitetsredovisningar i forskoleverksamheten.
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utvecklingsarbete, sdger de alltsd genomgéende att de forskar. Begreppet
aktionsldarande for larares egen forskning tycks déremot inte ha slagit
igenom hos de larare, som gatt kurser under denna beteckning, utan dven
dessa tycks anvinda sig av begreppet aktionsforskning, nér de talar om det
utvecklingsarbete de sjélva bedriver. I fallbeskrivningen har jag valt att
behélla bade begreppet aktionsldrande och begreppet aktionsforskning,
utifran att det dr de begrepp forskarna sjilva anvéinder.

Avsikten bade med kurserna i aktionsforskning och i aktionsldrande ir,
att de yrkesverksamma sjdlva, genom att reflektera i och om sin praktik
utifrén de fordndringar de genomfor i denna, ocksa skall bidra till den egna
professionens kunskapsutveckling och dérigenom samtidigt 6ka sin egen
yrkesprofessionalitet. Bakom satsningen pé aktionsforskning inom skola
och forskola finns ocksa synsittet, att den mest effektiva skolutvecklingen
ar den som tar sin utgangspunkt i de yrkesverksammas egen praktik och i
larares och skolledares egna upplevda behov av att fordndra och utveckla
denna praktik.

Kurserna i aktionslarande

Initiativet till kurserna i aktionsldrande togs ar 2000 av en svensk kommun
som kontaktade ett norskt universitetet. De kdnde dé redan till denna typ
av kurser och de aktuella forskarna. Foljande citat, som inleder en PM fran
kommunens Barn- och utbildningsférvaltning med anledning av kurserna,
visar vilka forvéntningar, som kommunen hade pa samverkan med
forskarna:

Att integrera forskning och utvecklingsarbete i skolans vardagsverksamhet
ar viktiga inslag i ldrarnas kompetensutveckling och skolans kvalitetsut-
veckling. Motet mellan ldrare och forskare, mellan teori och praktik, erbju-
der spannande mdjligheter till lirande, skolutveckling och kvalitetsh6jning,
nagot som pa sikt kan leda till nya utvecklings- och karridrvégar for larare.

Att lata larare forska i sin egen praktik tillsammans med forskare &r ett ny-
tankande inom skolutvecklingen och samtidigt en vég att fokusera pa den
pedagogiska forskningens betydelse. Den praktikndra forskningen ar vidare
ett sitt att gora lararyrket roligare och mera attraktivt.

(Internt PM fran Barn- och ungdomsforvaltningen i kommun x)

Citatet ger en bild av vilka effekter kommunen forvéntade sig av sin sats-
ning. Det visar ocksd, vad man trodde att lérare skulle kunna fa ut av att
delta i kursen. Aktionslirande som metod forvéntades leda béade till en
kompetensutveckling och en kvalitetshdjning, framst genom den koppling
till teorin av ldrarnas praktik, som forskarna forvéntades bidra med. Lite
langre fram i samma promemoria betonas reflektionens betydelse:

86



Ett viktigt redskap i utbildningen é&r reflektionen som ett medel att utveckla
savil organisationen som lédraryrket. Reflektion som metod &r ett viktigt
redskap i den ldrande organisationen.

(Internt PM fran Barn- och ungdomsforvaltningen i kommun x)

Det fanns alltsa redan fran borjan ett starkt stod for och stora forhopp-
ningar pa denna typ av samverkan bade fran politiskt héll och fran forvalt-
ningens sida. Kurserna i aktionsldrande, som omfattade 20 poédng enligt det
tidigare podngberikningssystemet, finansierades av den aktuella kommu-
nen centralt, medan de berérda rektorsomradena i kommunen finansierade
deltagarnas Ioner.

Qi forskolan och dess fortsattning

Myndigheten for skolutveckling gjorde bedémningen, att personalen i
forskolan for att klara den nya uppgiften att gora kvalitetsredovisningar
behovde utveckla sin kompetens inom framfor allt omradena mal och
maluppfyllelse, bedomning av barns utveckling och ldrande, inflytande och
utvirdering av eget arbete. For att 6ka kompetensen inom dessa omraden
utarbetade Lararforbundet och Myndigheten for skolutveckling i samarbete
med ett av landets universitet och sju kommuner ett projekt som syftade till
att stirka forskolldrarnas kompetens att bedriva systematiskt gransknings-
och utvecklingsarbete pa den egna forskolan. I projektidén lag ocksa att
skapa fOrutsattningar for, att forskolans kvalitetsredovisningar skulle
kunna kopplas till resultaten av forskolornas inre utvecklingsarbete.
Projektet kallades Q i forskolan — ett aktionsforskningsprojekt.

Skalen till att initiativtagarna till projektet Q i forskolan vént sig till den
aktuella forskaren var, att denne var en av de forskare, som varit med och
utvecklat den ldrarbaserade aktionsforskningen i Sverige. Denna forsk-
ningsinriktning sdg huvudménnen bakom projektet som sérskilt intressant
for kvalitetsarbetet 1 forskolans verksambhet.

Kursen, som formellt gick under beteckningen “Kvalitetsutveckling genom
aktionsforskning 1 forskolan”, gav 5 hogskolepodng enligt den tidigare
poédngberikningen och hade enligt kursplanen f6ljande syften:

e Deltagarna skall {2 insikter i olika former av och teorier for
kvalitetsarbete.

e Deltagarna skall samverka med arbetslaget i genomforan-
det av ett utvecklingsarbete som utgar fran verksamhetens
behov.

e Deltagarna skall utveckla kunskaper om och erfarenheter
av hur man dokumenterar ett utvecklingsarbete samt rela-
tera det till uppsatta kvalitetskrav.
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Efter fullgjord kurs skall den studerande ha uppnatt f6ljande mal:

e Insikter i hur kvalitetsarbetet dr en del av verksamhetens
utveckling.

e Kollegiala kunskaper genom att i arbetslaget forankrat, dis-
kuterat och reflekterat 6ver genomfort utvecklingsarbete.

e Kommunikativa kunskaper genom skriftlig dokumentation
och muntlig presentation av genomfort utvecklingsarbete.

Nar det géller Q 1 forskolan fanns alltsa en tydligt uttalad koppling mellan
aktionsforskning och forskolornas kvalitetsarbete inom arbetslagets ram
och ett uttalat syfte att bidra till att utveckla deltagarnas kommunikativa
kompetens.

Den inledande fasen av samverkan i form av kursen i kvalitetsutveck-
ling genom aktionsforskning finansierades av Myndigheten for skolut-
veckling, medan de deltagande kommunerna sjélva finansierade deltagar-
nas loner och kurslitteraturen.

Samverkan mellan forskare och pedagoger utgjordes, nér det giller Q i
forskolan, av en samverkan i flera steg. Det forsta steget utgjordes av den
ovan ndmnda kursen som strickte satt sig over ett ar med start hosten
2004. Den av Myndigheten for skolutveckling initierade kursen avslutades
i september 2005. Dérefter valde ndgra kommuner att fortsétta samarbetet i
form av fortsatt handledning for kursdeltagarna under varen 2006. Denna
fortsatta handledning gav didremot inga hogskolepoéng.

De tre forskolldrare, som intervjuats, hade efter fempoédngskursen forst
fatt fortsatt handledning av forskaren vid tre tillfillen under véren 2006.
Diérefter har de under ldsaret 2006/2007 gétt en tiopodngskurs i skolut-
veckling, som forskaren ocksé ansvarade for, parallellt med att de arbetat
med handledning av sina kollegor p4 den egna forskolan. Aven kursen i
skolutveckling bedrivs med en aktionsforskningsansats. Kursen i skolut-
veckling ingar i universitetets ordinarie kursutbud men anpassades delvis
till forskolldrarnas tidigare erfarenheter. Som en del i kursen fick exempel-
vis de tre forskolldrarna tillsammans med ytterligare en kollega fran kursen
Q i forskolan vid tre tillfillen handledning av forskaren som stod i det egna
arbetet med handledning pd hemmaplan.

Ytterligare ett steg i samverkan har bestétt i att de tre forskolldrarna till-
sammans med forskaren varit ute i olika sammanhang och beréttat om sina
erfarenheter av att arbeta som handledare med aktionsforskning som bas.
Det forsta tillfillet av detta slag var direkt efter att sjdlva kursen Q i
forskolan avslutats hosten 2005. De tre ldrarna medverkade da tillsammans
med forskaren pé ett seminarium pé Skolforum i Stockholm och berittade
om sina erfarenheter av aktionsforskning i praktiken, som ett komplement
till forskarens egen mer teoretiska beskrivning av aktionsforskning. Denna
typ av samarbete har sedan fortsatt. Det &r alltsa utifrdn denna samlade
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erfarenhet och inte enbart utifran den forsta inledande kursen, som de tre
intervjuade forskolldrarna uttalar sig om samverkan.

Forskarnas bakgrund och syn pa skolutveckling och
samverkan

De ansvariga forskarna har i bada typerna av kurser sjdlva arbetat ldnge i
skolans vérld. Huvudansvaret for kurserna i aktionsldrande lag pa tva
norska forskare inom pedagogikomradet, som béda har en bakgrund som
larare och skolledare. Bdda har ocksa ett starkt engagemang inom omrédet
aktionsforskning och bedriver sin forskning inom omrédet.

Aven i exemplet Q i forskolan handlar det om ett samarbete med en
forskare i pedagogik. Forskaren har en bakgrund som forskolldrare och har
arbetat med aktionsforskning sedan borjan av 1990-talet. Idag har
forskaren cirka femton &rs erfarenhet av att arbeta med aktionsforskning
och handledning av ldrare. For denne forskare handlar mdten mellan
forskare och praktiker inte i forsta hand om méten pa lika villkor, utan om
moten mellan olika kunskapsfilt. Forskaren ser kunskapsutvecklingen vid
dessa moten mellan olika kunskapsfélt som det centrala.

Nér jag forsokte f4 fram, vilken innebord denne forskare lade i
begreppet skolutveckling, hittade jag, trots idogt sokande i bocker och
artiklar, ingen definition, som forskaren gjort av begreppet.

Nej, det dr nog helt riktigt. Jag har nog inte gjort ndgon definition. Jag
skriver ju skolutveckling. Det &r ju inte bara det som sker i klassrummet
eller verksamheten utan i skolutveckling ligger ocksa en forstaelse for de
ramar och villkor man arbetar under for att kunna féréndra.

Just detta att vidga forstaelsen for de sammanhang verksamheten ingér i,
ser forskaren ifrdga som en viktig del i utvecklingsarbetet.

De berorda forskarna har alltsd alla sjdlva erfarenhet av arbete som
larare i skola eller forskola, innan de satsade pa att utbilda sig till forskare.
Den forskning de berérda forskarna bedriver handlar bland annat om
forskning for att utveckla sjélva ansatsen, ndr larare reflekterar 6ver och
utforskar sin egen praktik, bland annat i syfte att béttre forstd vad som
hiander under och efter kurserna. Nér det giller forskaren i Q i forskolan,
handlar det framfor allt om forskning rérande vuxnas ldrande och forsk-
ning om skolutveckling och handledning av larare.

Forskarnas egen forskning &r alltsd en form av forskning om aktions-
forskning/aktionslarande och hur denna kan bidra till larares och skol-
ledares utveckling och ldrande och till skolutveckling. Deras forskning
berdér framfor allt omrddena professionsutveckling, vuxnas ldrande och
handledning samt indirekt via dessa vagar skolutveckling.
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Négra centrala begrepp for dessa tre forskare dr begreppen erfarenheter,
erfarenhetsbaserat larande samt reflektion. De ser alla tre reflektionen, som
den birande kraft, varigenom erfarenheterna konverteras till ldrande, bland
annat genom att den ger mojlighet till distansering, systematisering,
kategorisering och vérdering av erfarenheter. Reflektion ingér i bada
typerna av kurser bade i form av enskild reflektion och i form av gemen-
sam reflektion i grupp. Det viktigaste redskapet, som ocksa utgoér underlag
for reflektionen, dr enligt de tre forskarna dokumentationen. De later alla
tre nidstan alltid sina kursdeltagare fora ndgon form av loggbok eller
dagbok.*

Vid intervjun med forskaren i exemplet Q i forskolan framhéller denne,
att samverkan med praktiker handlar om arbete pa tvé olika nivaer, dels
som forskare i akademin, dels som samarbetspartner till de praktiker, som
skall utveckla sin verksamhet. S& héir formulerade forskaren sin syn pa och
sitt forhallande till akademin och praktikernas utvecklingsarbete:

Antingen far man ju lamna akademin da, om man inte vill tillfredsstilla den
med dess krav. Jag forsoker forstd det som om man jobbar pé tva nivaer. Pa
den ena nivén deltar man i ldrarnas utvecklingsarbeten. Man finns med som
en resurs och framfor allt &r man den hér kritiska vinnen nér det géller
handledning. Men sen s& dr det ju sé& att jag i mitt forskarintresse dr ju
intresserad av att fa igdng och stimulera att sadant sétts igdng i skolan.

Men sen maste ju jag ocksa sétta mig och titta pd distans. Vad i allsin
dagar &dr det d& vi haller pd med? Vilken kunskap utvecklas? Och mitt
forskningsintresse &dr ju ldrares professionella utveckling kan vi vél séga,
och framfor allt de vuxnas ldrande. Alltsa jag har ju inte fokus pa i vilken
grad leder detta till battre larande hos eleverna, utan jag har ju fokus pa i
vilken grad leder detta till en kunskapsutveckling hos ldrarna, sé att de kan
hantera till exempel nya reformer, kvalitetsredovisningar, planera, gora
béttre grupperingar, vad det nu ar alltsa.

... och d& maéste jag ju klart ta ett steg tillbaks i en annan nivé och stilla
dom fragorna. Och det gor jag ju inte tillsammans med ldrarna. Det ar ju
inte deras intresse sa att siiga, dom har ju intresse forbéttringar, medan jag
har ett annat intresse.

Ocksa de bada andra forskarna skiljer mellan sitt arbete med pedagogerna
och sitt eget vetenskapliga arbete. Arbetet tillsammans med pedagogerna
utgdr dock ocksa for dessa bada forskare underlaget for den egna forsk-
ningen. Det dr fran samverkan de hdmtar huvuddelen av sin empiri. De
skriver ocksa alla tre skrifter och artiklar i populdrvetenskaplig form,
avsedda att ldasas av skolans pedagoger. Alla tre &r ocksd ofta utanfor
universitetet och haller foreldsningar eller kurser for praktiker. En av de tre

3* Skillnaden mellan dagbok och loggbok, menar Tiller (19994, s. 48), ér att dagboken &ven
innehaller kédnslor, medan loggboken bara beskriver sjilva skeendet som utgdr underlag for
reflektionen.
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forskarna har i ett annat sammanhang gett f6ljande uttryck for sin syn pé
fordelarna med samarbete mellan forskare och pedagoger:

Niér forskande larare samarbetar med trédnade féltforskare uppstar det ofta
en synergieffekt och bédgge parter gagnas av samarbetet. Forskarens
medverkan i skolans utveckling kan bidra till att 6ka l4rarnas och ledarnas
reflektion. En skriftlig eller muntlig rapport innehéller kanske nya upp-
lysningar som tydliggor erfarenheterna. Kanske anvénds nya ord som kan
ge andra associationer och didrmed ocksd andra perspektiv pa erfaren-
heterna. Kanske kan forskarblicken irritera och rapporterna forarga. Pa
samma sitt kommer skolpersonalens frdgor och dvervdganden att paverka
forskarens tanke och analys.

Det handlar hér alltsi om att forskaren kan bidra till pedagogernas
kompetens pa olika sitt och samtidigt sjdlv ldra sig av samverkan med
dessa. Det tre forskarna hade alla en pa forhand mycket positiv instillning
till samverkan med praktiker, nér de gav sig in i den aktuella samverkan.
Intresset for samverkan handlar d4ven om det egna kunskapsintresset som
forskare. Sé& hir uttryckte en av forskarna om just detta: ”... nu vill jag fa
kunskap om de hir olika processerna. Vad dr det som hénder, vad ar det
som gor att man kénner att man blir stdrkt i sitt sjalvfortroende, far mer
kraft?”

Arbetsformer

Kurserna i aktionslarande

Tva kurser med 24 deltagare i varje har genomforts. Den fOrsta terminens
studier syftade till att ge studenterna kunskaper om och forstéelse for vad
aktionslarande innebér. De fick ocksd under hela studietiden prova pa att
skriva ner sina egna reflektioner i form av en loggbok och fick bland annat
ddrigenom insikt i, hur detta sitt att arbeta kan anvindas som redskap for
att utveckla den egna undervisningen. Kursdeltagarna var uppdelade i tre
reflektionsgrupper med atta deltagare i varje. Dessa mindre grupper tréffa-
des under hela kurstiden cirka en géng i manaden och redovisade och
diskuterade da de reflektioner, som deltagarna gjort i sina loggbdcker
under den mellanliggande perioden. Gruppdeltagarna fungerade vid dessa
traffar som kritiska vanner till varandra med syftet att hjdlpa varandra att
utvecklas till reflekterande praktiker. Genom att grupperna alternerade
mellan deltagarnas arbetsplatser, fick man &ven insyn i varandras vardag
och 1 hur andra arbetsplatser i kommunen fungerade.

Nar den andra terminen borjade, skulle deltagarna ha formulerat ett eget
forslag till aktion, det vill séga till ett fordndrings- eller utvecklingsarbete,
som de sedan skulle genomf6ra pa sin egen arbetsplats. Hér fick de hjélp
av de tre kurshandledarna i att formulera och tdnka igenom, hur uppgiften
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skulle kunna genomftras i praktiken. Fordndringsarbetet genomfordes
sedan under terminen och under den tredje terminen skulle det genomforda
arbetet sedan dokumenteras och redovisas. Aven de reflektioner, som
arbetet foranlett, skulle redovisas i slutrapporten.

Under studietiden samlades alla deltagarna en gang per termin och dér-
utover deltog de i fyra videokonferenser. Mellan trdffarna och infor video-
konferenserna fick deltagarna ldsa in litteratur, som sedan lag till grund for
diskussioner. De gemensamma samlingarna bestod av foreldsningar,
grupparbeten och gemensamma diskussioner. Examinationsuppgiften i
denna kurs handlade om att dokumentera den egna interventionen och de
processer denna gett upphov till bade hos de berdrda och hos liraren sjilv,
samt att knyta an vad som hént till relevant teori. Examinationsuppgiften
skulle ocksa redovisas muntligt.

Handledning under kursen i aktionsldrande gavs férutom vid personliga
moten ocksa via telefon och e-post. Lararna fick bade handledning néir det
gillde genomforandet av den egna aktionen och dven hur denna sedan
kunde dokumenteras och kopplas till teori. Fér kommunikation mellan
studenterna, forskarna och handledarna anvindes kommunens intranit. Har
fick ocksé studenterna ldgga ut sina reflektioner efter de gemensamma
samlingarna.

Den forsta kursen genomfordes med godkinda resultat av 24 deltagare
och den andra kursen genomfordes av 21 deltagare. Efter varje avslutad
utbildning i aktionslérande har en skriftlig utvirdering gjorts av kursansva-
riga.

Kurserna i aktionsforskning

Uppldggning och innehall i kursen Q i forskolan beskrivs i kursplanen pa
foljande satt:

Tre bdrande idéer ledsagar kursutformningen, ndmligen att utveckling
maste ta sin utgangspunkt i verksamheten; att utvecklingen skall utveckla
kunskap fran vardagen och lata arbetsplatsen vara en plats for utveckling
samt att utveckling sker i samarbete med andra i verksamheten.

Kursen tar dérfor sin utgangspunkt i deltagarnas egen vardag och verksam-
het. For deltagarna handlar det om att synliggdra den egna verksamheten
och stilla frigor om praktiken, som bildar utgdngspunkt for ett kunskaps-
sokande och fordndringsarbete. For denna process krivs bade teoretiska
begrepp och analytiska verktyg. For att synliggora praktiken samt for att
folja och reflektera 6ver vad som hdnder i processen kommer dagboksskri-
vande, observation, intervju, videoinspelning etc. att praktiseras. Kursen
kommer dérfor att vara upplagd i en teoretisk del och en tillimpande del.
Det &dr i motet mellan dessa bada falt ny kunskap och aktioner kan upptrada
for att forbéttra praktiken. (kursplan PDO0110 faststélld 2004-10-22)
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Vidare framgér av kursplanen att foreldsningarna skulle belysa: a) aktions-
forskning, savil dess idé och teoretiska forankring som dess praktiska
tillimpning. b) avgoérande faktorer vid kvalitetsarbete i forskolan samt c)
kvalitetsbegreppet. Enligt kursplanen skulle kursen examineras genom att
deltagarna genomférde och dokumenterade ett aktionsforskningsprojekt.
Deltagarna skulle ocksa ldsa litteratur enligt en i forvég faststélld littera-
turlista.

Nar det géller sjidlva det praktiska utvecklingsarbetet eller aktionen som
skall genomforas under kursen, handlar det, enligt forskaren, inte om att
pedagogerna skall bli forskare, utan just om att forska, det vill sdga pa ett
systematiskt sdtt f6lja den process, man satt igéng:

Ja och det &r det som vi pa ett mycket systematiskt sdtt gor i de hir
kurserna da. Det hér att dom skall definiera problemet. Dom ska planera for
ett forbattringsarbete och man skall genomfoéra det. Man skall vélja verktyg
for att folja det och man skall da ocksa kunna diskutera och reflektera over
de resultat man kommer fram till. Som leder till nya fragor.

Sa hér har de tre intervjuade forskolldrarna i en dokumentation i kursen i
skolutveckling beskrivit den kursen inom ramen for sjélva projektet Q i
forskolan:

Projektet innehdll tva spar, dels de teoretiska studierna och handledning,
dels utvecklingen av det vardagliga pedagogiska arbetet i forskolan. Kursen
i kvalitetsutveckling om 5 poédng grundades pa aktionsforskningens princi-
per och byggde pa forskolldrarnas egna praktiska arbete.

Kursdeltagarna delades in i grupper for handledning och gemensamma
traffar. I handledningen behandlade vi mycket processen i aktionsforsk-
ningen, hur systematiken i att se resultat av aktioner leder till lirande om
praktiken. Under grupptrdffarna diskuterade vi véra forutsittningar for
utvecklingsarbete och hur vi skulle kunna etablera det i vardagen. Vi
diskuterade ocksa chefernas/rektorernas delaktighet och brist pa delaktig-
het.

Under projektets gang fick vi mer och mer klart for oss vad aktions-
forskning innebér. En del var nytt for oss medan annat kéndes igen. Att
dokumentera forstod vi var en barande idé men det var inte l4tt att hitta tid
till, former for eller ett innehéll som var meningsfullt.

Efter sjdlva kursens slut har, som tidigare framgéatt, forskaren fortsatt
handledningen av de tre forskollérare, som intervjuats. Syftet med den
fortsatta handledningen var, att de med detta ytterligare stod, sjidlva skulle
kunna fortsidtta det arbete de paborjat, med att fungera som handledare
gentemot sina kollegor pd hemmaplan, i de utvecklingsarbeten dessa
bedrev.

Niér jag bad forskaren beskriva hur handledningen i praktiken gér till, s&
beréttar hon att det i allminhet handlar om en grupp bestdende av hogst
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atta personer. Utgangspunkten utgors av de dagbdcker, som deltagarna for-
véntas ha skrivit infor varje méte:

Vi forsoker att ha dem fran skilda hall s& att man ocksa har lite erfarenhets-
utbyte i grupperna. Sa det bygger pé ett erfarenhetsutbyte och en kritisk vén
skulle man kunna siga.

P& min fraga om det var forskaren, som var den kritiske védnnen, blev
svaret jakande. Hon fortsatte beskrivningen:

Och sen skall man var férberedd. Man skall ha last igenom sin dagbok och
funderat over vad &r det for fragor jag vill lyfta upp till det hiar hand-
ledningstillféllet. Under kursen sé& har vi strukturerat upp det hér. Vi har
gjort det mer och mer instrumentellt p&d nigot sitt genom att de far olika
uppgifter till varje handledningstillfille att fokusera och det ar detta man
skall ta reda pé eller det dr detta man skall forbereda sig for.

Och sen har vi det hir att alla har lika rétt till tid och rum. Ingen skall
lagga sig i vad den andre pratar om. Vi har ingen speciell talarordning, men
jag som handledare héller ju ritt s& mycket koll p4 vem som sagt ndgonting
och kan tysta ner andra och sé vidare.

Hon ger lite langre fram i samtalet ytterligare en komplettering till bilden
av handledningssituationen:

Jo det hér att jag gett dem som uppgift att utmana sina forgivettaganden, att
stilla fragor sa att det tvingar fram en reflektion. Att jag ocksd har
uppgiften att forsoka knyta till artiklar till teorier, till annat som kan tillfora
sa att sdga som en slags input. ...Sen har vi ungefér tva timmar.

...man kan inte bli handledare, om man inte genomfort ett aktionsforsk-
ningsprojekt sjdlv. S& man kan inte ldra sig om detta. Man maste lédra sig
genom.

Det &r enligt denna modell, som hon sjélv handleder och det &r ocksa
denna form av handledning, som deltagarna anviant som modell for den
egna handledningen av kollegor efter kursen.

Sa hir beskriver en av forskolldrarna hur samverkan med forskaren funge-
rat efter kursen:

Vi har varit tillsammans med henne i lite olika sammanhang och presente-
rat vérat arbete. D& har (forskarens namn) presenterat aktionsforskningen,
en forskares perspektiv. Och sen har vi exemplifierat det genom att be-
skriva ett utvecklingsarbete, hur vi har tillimpat aktionsforskningen i det,
och sen har vi dven ocksa beskrivit hur vi har organiserat kompetensut-
vecklingen for vara kolleger. Sa tillsammans sé& ger vi en idé for andra om
det mojliga sé att sdga i det.
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De gemensamma presentationerna brukar omfatta ca tvd och en halv
timme, varav forskaren anviander den forsta timmen f6r att informera om
vad aktionsforskning innebdr och sedan gér en eller flera av de tre
forskolldrarna in och berdttar hur de arbetar med detta pa hemmaplan
under en till en och en halv timme. Denna form har de tillsammans arbetat
fram och nu testat pd ménga olika stéllen. Forskolldrarna har dven varit ute
sjdlva i andra sammanhang och presenterat arbetsséttet for kollegor bade
inom och utanfér den egna kommunen. Sedan 2005 hade de, enligt egen
uppgift, varit ute och informerat om aktionsforskning och hur de arbetade
med detta atminstone var eller varannan manad i olika sammanhang.

For att fa en bild av vad forskolldrarna menade med att gora en aktion i sin
verksamhet bad jag en av dessa att beskriva nagon aktion hon gjort och
fick da foljande beskrivning (mina kursiveringar):

Jag kan sdga jag har ju jobbat i en smabarnsgrupp. Vi jobbade under ett ar,
eller nej ett verksamhetsar, kanske ett halv ar da, med att se hur gor vi for
att stimulera barns sprdkutveckling. For vi sag ju att barn lir sig att prata,
men vi ville bli mera medvetna om, vad dr det for insatser, som vi gor.
Alltsa hur kan vi forma en verksamhet som ar mer stimulerande? Och da
gjorde vi som sa, att vi observerade barn som kommunicerade, alltsd var
forekommer den ivrigaste och flitigaste kommunikationen, for att se hur vi
ska organisera verksamheten for att erbjuda det i sé stor utstrdckning som
mojligt. S& da gjorde vi en kartldggning utifran det. Och sa ser vi ndr det
hander, Aur hiander det och med vilka och s&. Ar det barn -barn emellan
eller barn- vuxna?...Och dé& gjorde vi observationer under ett visst antal
veckor och sen samlade vi ihop det hédr och s& gjorde vi en analys av det
och sag vilka monster det fanns 1 det.

Och da drog vi slutsatser, att ja skulle vi gora det har for att da skulle de
sma barnen, da dr det da de sma barnen kommunicerar mest och tar kontakt
mest aktiva i sin kommunikation. ...sd dndrade vi om i verksamheten pa
olika sitt for att se: Hade det hdr ndgon effekt? Fick de nu storre ut-
maningar, sprakligt? Och s tittade vi sen pé att, Ja nu ser vi att det hir och
det hér hander och det hér hander. Alltsa bade for enskilda barn men ocksé
for grupper av barn....Ja s& dokumenterade vi vad som hénder.

Det hon beskriver, och som tycks vara ett lirande som utvecklats under
samverkan med forskaren, &r ju i grunden ett vetenskapligt forhéllnings-
sétt: Att utifran upplevelsen av ett problem i verksamheten pa ett systema-
tiskt sétt forsoka skaffa sig 6kad kunskap, for att sedan utifrdn denna nya
forstaelse prova olika alternativ och utvdrdera dessa och att sedan
dokumentera arbetet, sd att det finns bevarat som en del av det kollektiva
minnet. Det dr alltsd bland annat med hjélp av exempel av detta slag, som
de informerar sina kollegor for att de lattare skall kunna forsta, vad
aktionsforskning kan innebéra i deras egen vardag:
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Och det &r ju en del av det nér vi &r ute och berittar, da beréttar vi om hur
det hér kan te sig 1 vardagen. Vad ar det vi gor, vad ar det vi ser och vad far
det for effekter och pa vilket sdtt vi hojer vi kvaliteten genom det.

Resultat av samverkan

Enligt slutrapporten om Q i forskolan fran Myndigheten for skolutveck-
ling*® har projektet upplevts bidragit till féljande effekter:

e Forskolldrarna i de deltagande kommunerna har 6kat med-
vetenheten och kunskapen om betydelsen av ett systema-
tiskt gransknings- och forbattringsarbete.

e Naégra forskolldrare har fatt kunskaper i kollegial handled-
ning och att driva fordndringsarbete.

e Rektorer och barnskdtare/arbetslag har i viss utstrickning
Okat sin medvetenhet om betydelsen av systematiskt kva-

litetsarbete.

e Aktionsforskningen har bidragit till formégan att fokusera
utvecklingsomraden.

o Aktionsforskningen har skapat forstaelse och ett sprak for
kvalitet.

e Medvetenheten kring det egna forhallningsséttet har okat,
vilket bidragit till utveckling av pedagogens syn pa barns
utveckling och lirande.

e Forskolldrarna och arbetslagen har stérkts i sina yrkesroller
och ocksa utvecklat desamma, vilket far ses som en viktig
faktor for rekrytering av personal till forskolan.

e Spridningen av kvalitetsarbetet har satt fart i kommunerna
savdl lokalt som nationellt genom att flera forskol-
larare/arbetslag deltagit i konferenser bade i den egna
kommunen men ocksd i andra sammanhang som ex.
Skolforum.

e Aktionsforskningens principer som grund med fokus pé
vardagsarbetet och méten for erfarenhetsutbyte och hand-
ledning har haft stor betydelse for det goda resultat som
utvérderingen visar. Det har ocksa varit ett projekt med
insatser Over relativt lang period, som i sig ger goda for-
utsdttningar for langsiktigt och hallbart utvecklingsarbete.

35 Slutrapport Q i forskolan 2004-2006. Ett aktionsforskningsprojket i sju kommuner i
samarbete med Myndigheten for skolutveckling, Lararforbundet och Goteborgs universitet,
2006-06-20, dnr 2003:535.
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Négra negativa effekter rapporterades inte. Av ovanstaende att doma tycks
de positiva effekterna visat sig pa ganska manga olika omraden och pa
olika nivaer i organisationen.

Vid ett uppfoljningsseminarium till Q i forskolan, tva &r efter avslutad
kurs, som jag deltog i, framgick att i stort sett samtliga nérvarande kurs-
deltagare (ca 20 forskolldrare) efter kursen nu sjilva fungerade som
handledare for sina kollegor, nér det gillde att utveckla det pedagogiska
arbetet pa forskolan. I allménhet hade de fatt tiden for handledning som en
del av sin tjanst. Hur méanga arbetslag var och en handledde varierade dock
mycket mellan deltagarna. Det handlade alltsd inte om individuell hand-
ledning utan i allmdnhet om handledning av ett helt arbetslag inom den
egna forskolan eller pa andra forskolor i den egna kommunen.

Samtliga ndrvarande rapporterade ocksa om, att de dven efter kursen pa
olika sétt och i olika sammanhang fortsatt arbetet med att informera om
aktionsforskning som en bra form for utvecklingsarbete. Flera av de sju
deltagande kommunerna hade ocksa, mot bakgrund av den fOrsta
omgéangens positiva omdomen, valt att skicka deltagare dven till nista
kursomgang av Q, som genomfordes aren 2005 till 2006. Forskollararna
har badde inom den egna och i andra kommuner kommit att fungera som
ambassadorer for aktionsforskning, som en viag att utveckla verksamheten.

Nér det géller kurserna i aktionsldrande, har kommunen inte gjort ndgon
djupare analys av om kurserna i aktionsldrande uppnétt de forvantningar
som angetts for kursen utover den utvérdering som de kursansvariga sjélva
gjort.

Att deltagarna ar ndjda med sjdlva utbildningen rader, av kurs-
utvirderingarna att doma, ingen tvekan om. Vid mina intervjuer med sex
av deltagarna i kurserna i aktionslirande ndgot &r efter att kurserna
avslutats, var dock bilden inte riktigt lika ljus. Samtliga uttalade en viss
besvikelse att inget hént efter kurserna. Ingen av de sex hade da &nnu fatt
nagra fordndrade arbetsuppgifter eller mojligheter att fa sprida budskapet
vidare utanfor det egna rektorsomradet. De hade uppenbarligen forvéntat
sig, att den relativt langa utbildningen skulle leda till konkreta forandringar
i arbetsuppgifter. Nagot som dnnu, nir intervjuerna gjordes, alltsd inte
hade blivit fallet. Ddremot upplevde samtliga deltagare jag talat med, att de
haft en stor personlig glddje och nytta i sitt eget arbete av kursen.
Ytterligare resultat av samverkan redovisas lite ldngre fram i avsnittet
”Samverkan ur ett 1drandeperspektiv”.

Likheter och skillnader mellan kurserna

I bada typerna av kurser hade deltagarna sjélva valt att soka till kursen
utifran de kursbeskrivningar, som fanns presenterade. Sa langt var alla
medvetna om, vad de gav sig in i for typ av samverkan. Kurserna var ocksé
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i bada fallen sanktionerade uppifrdn och framholls som Onskvirda av
ledningen i de berérda kommunerna, skolorna och férskolorna.

Centralt i bada typerna av kurser ar reflektion savél enskilt som i grupp.
Litteraturldsning, foreldsningar och handledning ar i bada kurserna andra
centrala moment. Litteraturen och foreldsningarna i anslutning till denna
syftade 1 bada typerna av kurser till att ge en teoretisk grund ifrdga om
aktionsforskningens historia och bakomliggande teori, liksom praktiska
exempel pa sadan forskning.

Béda kurserna har byggt pa att deltagarna inom ramen for kursen skulle
genomfora ett utvecklingsarbete pa hemmaplan, Detta arbete, som delta-
garna sjélva fick planera, genomfora och dokumentera, lag sedan till grund
for sjdlva examinationen. I fallet Q i forskolan var arbetet direkt kopplat
till det lokala kvalitetsarbetet, medan valet av eget utvecklings-arbete var
friare 1 kurserna i aktionsldrande.

Betoningen av dokumentationens betydelse ar fran forskarnas sida stark
i bada typerna av kurser. Bada kurserna avslutades dven med en muntlig
redovisning av det egna utvecklingsarbetet.

Béda typerna av kurser har varit podnggivande. I kursen i aktions-
larande kunde, som tidigare framgatt, deltagarna efter godkédnd kurs fa ut
20 podng efter tre terminer pa halvfart. Nar det géller kurserna i aktions-
forskning, gav fullgjord kurs inom ramen for projektet Q i forskolan 5
poédng efter tvd terminer. Den senare kursen hade alltsd betydligt lagre
studietakt och deltagarna hade héir bara en dag per vecka avsatt for kursen.

Kursen i skolutveckling, som for de intervjuade forskolldrarna kom att
utgora en slags pdbyggnadskurs, omfattade 10 podng, medan den handled-
ning fran forskarens sida som gavs mellan dess bada kurser ddremot, som
tidigare framgatt, inte gav nagra poéng.

Kurserna skilde sig ocksa &t ifrdga om deltagargruppens samman-
sattning. I kursen i aktionsldrande deltog framfor allt lérare fran grund-
skolan och gymnasiet och ndgon skolledare, medan samtliga deltagare i
den andra kursen var forskollérare.

Kurserna i aktionsldrande har fatt en fortsdttning i form av en
masterutbildning i aktionslirande. Aven nir det giller denna dr kommunen
initiativtagare. En forutsdttning for deltagande é&r att ha gétt den
grundldggande utbildningen i aktionsldrande. Deltagarna frén de béda
kurserna i aktionsldrande har alltsd haft mojligheter att soka till denna
pabyggnadsutbildning, som startade hosten 2006. Tio av pedagogerna
deltog varen 2008 i masterutbildningen, som avslutas hosten 2008. Nagon
studie av masterutbildningen har dock inte genomforts inom avhandlingens
ram.
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Samverkan ur ett larandeperspektiv

Forskarnas roller och bidrag till larandet

Forskarna har i detta fall, eftersom det handlar om podnggivande kurser,
haft en uttalad lérar- och handledarroll i forhéllande till lararna. Det ar
forskarna som i samarbete med uppdragsgivarna utarbetat kursplanerna,
bestdmt kurslitteratur och examinationsformer och avgjort vad som krévs
for att f4 godként pa kursen. Det &r ocksé forskarna sjilva eller av dem
inbjudna andra forskare, som héllit foreldsningarna pa kurserna.

I bada typerna av kurser har visserligen pedagogerna haft ansvar for det
egna utvecklingsarbetet, men forskarna har i bada fallen fungerat som
bollplank och stdd. Det har bland annat géllt vid formuleringen av frage-
stdllningarna 1 utvecklingsarbetet. De har ocksé i bada fallen hjalpt kurs-
deltagarna med tips pé litteratur for att belysa frdgan och med val av
metoder eller verktyg for att kunna besvara de stéllda fragorna.

Under kurserna har deltagarna ocksa getts tillfalle att med forskarnas
stod prova olika metoder for datainsamling och analys. Detta verkar ha
skett mest systematiskt i Q i forskolan, dér alla deltagare férutom dagboks-
skrivande fatt prova pé intervjuer och olika typer av observationstekniker.
I bada kurstyperna har sjélva handledarrollen varit central. I fallet med Q i
forskolan fortsatte ju forskaren efter den forsta kursen som handledare for
en del av de tidigare kursdeltagarna.

Nér forskaren i aktionsforskningskurserna far fragan, vad denne tror att
deltagarna i forsta hand fatt ut av samverkan blev svaret:

.. att dom blir stirkta i sin profession, &r ju vad dom uttrycker véldigt
manga. Att dom far ett annat sprak, sa att dom kan prata med foréldrar,
tycker dom. Dom kan argumentera for sina val. Dom kan argumentera for
sin verksamhet pa annat sétt i kontakterna med foréldrarna.

Ocksa 1 forhallande till andra kollegor mérker man, att dom far ett
sprak, s& att dom kan argumentera pd personalmdten och liknande. Som
dom kanske inte pratat i sina sammanhang tidigare, men mérker nu att dom
far bade sprak och argument for att uttala sig i olika fragor.

Det ér alltsé i forsta hand en 6kning av den kommunikativa kompetensen
som forskaren upplever varit deltagarnas storsta behéllning. En kompetens
som i sin tur bidragit till en kénsla av 6kad professionalitet.

S& hidr beskriver en av forskolldrarna hur rollen som handledare for
hennes del kommit att utvecklas under processens gang:
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Sa nér vi fick den hér 10 podngs kursen®® s& innehéll den ju véldigt mycket
handledning och om handledning sa och sa fick man lite nytt perspektiv pa
vad det dr. Vem é&r jag som handledare? Forst var jag ju forskolldrare till-
sammans med kollegorna, sen var jag samtalsledare i den gruppen. Men nér
vi hade gétt den utbildningen, s hade vi annan idé om vad handledaren ar
for en roll, sa vigade vi kalla oss handledare och vi har &ven tagit en annan
roll i véra grupper.

Hir tycks samverkan med forskaren ha bidragit till en process som succes-
sivt starkt sjalvfortroendet hos forskolldraren och fatt henne att vaga ta pa
sig en ny och tydligare handledarroll i forhdllande till kollegorna. Att
samverkan med forskaren bidragit till en stirkt sjdlvkédnsla vittnar &dven
denna forskolldrare om:

Hon gav mig tilltro alltsa till mig sjélv. Hon gav mig alltsé det hér kan ni.
... Ni kan redan mycket och det ni inte kan nu, det kommer ni att kunna.
Alltsé ni kan prova och det som gar bra, det gor ni och ar det ndgonting
annat s kommer ni att fixa det ocksa ... Det &r sjélvtilliten, bade personligt
att man vagar sjilv, far fortroende for sig sjélv plus att man ar duktig i sitt
yrke, alltsd yrkesrollen. Det tycker jag att hon har stdttat enormt med den
biten.

Forskarna har som personer i bada typerna av kurser genomgaende fatt
mycket positiva omddomen. Sa hér uttrycker sig exempelvis en av forskol-
lararna i Q-projektet om forskaren i detta:

Alltsé (forskarens namn) ar en véldigt prestigels person, sa hon har visat
en vildigt stor respekt for praktiker och det gor att hon inte blir pa en
piedestal pd samma sétt. Och dér tror jag risken dr att vi har alldeles for stor
respekt for forskarna, alltsd for deras kunskapsfilt. Vi har inte lika stor
respekt for varat eget kunskapsfilt.

Hér avslutar hon med att ta upp ett problem som ju ocksa kan utgora ett
hinder for samverkan, ndmligen manga praktikers respekt for forskarens
typ av kunskap. Nér jag stdllde fragan till en av forskolldrarna om det var
viktigt att forskaren sjélv varit ute i praktiken fick jag féljande svar:

Jag tror nog att man har en forstéelse for det praktiska arbetet ute i verk-
samheten, om man har kdnnedom om det. Sen tror jag inte att man maste
vara utbildad lérare eller forskolldrare sa, det tror jag inte. Men jag tror att
man kanske fir en lite annorlunda forstéelse eller kanske lite djupare
forstaelse for vad som kan ske. Vilka olika situationer man stélls infor.

3% Hon avser hér den utbildning i skolutveckling med samma forskare, som de gick efter
den egentliga Q-kursen.
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Bilden av forskaren

Det verkar fortfarande finnas en bild av forskaren hos ménga praktiker, en
bild som ocksa aterkommer i andra fallstudier, som en person som besitter
en vardefullare kunskap &n vad de sjilva gor, vilket dven foljande citat ger
uttryck for:

Jag tdnker bara pa bilden vi har, vi praktiker, bilden pa forskare, sa &r det
dom som vet mera. Vi har en hierarkisk syn pa forskare, vi har nog ménga
av oss svart att stilla oss bredvid en forskare och samtala utifran sin egen
kunskap. Alltsd man litar inte pa sin kunskap, att den &r lika mycket vérd.

Det hér &r ju ett sant dar samhéllsmonster, s det ar ju inte sé konstigt att
vi ingér 1 det, men det gor ju att samarbetet kanske blir forsvarat om man
inte blir trygg med sitt kunskapsfilt, Det hir kan jag, eller det hér vet jag
ndgonting om. Och det méste man vara ganska sd trygg med om man ska
kunna samarbeta bra med en forskare.

Det dr ocksa en annan bild av forskare, eller kanske snarare en fordom om
bade forskare och praktiker, som kommer fram vid intervjuerna:

Men annars s& ndr man méter forskare, sa dr det ju ofta i ett sammanhang
dé det kommer niagon och presenterar sitt resultat och da ar det ju ett annat
sammanhang och ett annat sprak och en annan vérld.

Och jag tror att manga har en forestéllning om att man &r instdngd pa
sina rum pa institutioner och universitet, i sina rum langt ifran verkligheten
och sen ir det vi andra, som &r hér ute i den blommande verkligheten, som
inte forskarna forstar sig pd, for de tittar pa sin lilla tartbit och utan att
referera till ett ssammanhang. S& hér tror jag bilden bland de flesta av mina
kollegor &r av forskare.

Aven jag har under avhandlingsarbetet stott pa pedagoger, som tycks ha en
liknande bild av forskare, som den hon ovan beskriver att manga av hennes
kollegor har. Att en egen personlig kontakt med en forskare kanske ar det
bista sdttet att fordndra bilden av forskare hos pedagoger, tyder bland
annat nedanstaende uttalande pa:

Men det kan jag sédga, att (forskarens namn) har varit med och vidgat den
imagen genom att vara forst och framst véldigt insatt i praktiken, men sen
dven en valdigt stor tilltro till praktikerna. Och respekt for kunskapsfiltet. ..
sé har ju (namnet) varit ute och métt mycket praktiker danda och hor deras
sprék, och resonemang och tankevérld, och (namnet) fordndras ju pa det
séttet, precis som vi fordndras, nir vi moter forskarna. Man blir invigd i
nya tankemdnster och alltsé nya sétt att se saker och ting.

Det handlar hdr om ett synsétt att bada parters forstaclse fordndras genom
motet. Att det viarderas hogt bade av larare och skolledare, att forskaren ar
insatt i praktiken och visar respekt for pedagogernas kunskap och forméga
framgér dven av de andra fallstudierna.
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Pedagogernas roller och upplevt larande

Eftersom det i1 detta fall handlar om kurser, &ven om syftet ocksa &r att
samtidigt bidra till en utveckling av skolan respektive forskolan, s& har
praktikerna i bada fallen haft en klart uttalad elevroll. Det fanns en kurs-
plan, det fanns i forvég faststélld litteratur, som deltagarna skulle ldsa och
det fanns krav i form av en examination pd kursuppgifterna, som delta-
garna maste leva upp till for att klara kursen och fa sina hogskolepoéng.

Samtidigt skulle var och en initiera, planera, genomfora och dokumen-
tera samt forankra och informera om ett utvecklingsarbete pd hemmaplan.
De skulle alltsd kombinera elevrollen med rollen som foérdndringsagent i
den egna organisationen.

Deltagarnas bidrag till samverkan under sjdlva kursen har i forsta hand
varit att vara aktiva, engagerade och intresserade av att genomfora
kurserna i enlighet med givna kursplaner. Av utvérderingarna att doma har
engagemanget hos deltagarna varit stort och med undantag for nagot
enstaka avhopp har ju samtliga genomfort kurserna med godkénda resultat.

Men vad har dé& kurserna inneburit for de deltagande pedagogerna? De
tre forskolldrarna, som intervjuades, har i sitt examensarbete till kursen i
skolutveckling gjort nedanstdende sammanstéllning av, vad de ser som
professionella vinster med kurser i aktionsforskning.

e Man utgar fran vardagsarbetet och den verksamhet som
rader pa forskolan. Det fér ta tid och man jobbar i sin egen
takt.

e Man fér syn pé och anvénder sig av sina yrkeskunskaper.

e Genom att varje pedagog har ett individuellt ansvar for sin
del av arbetet och ar vil forberedd, far man olika infalls-
vinklar att diskutera. Det berikar och stirker arbetslaget
men dven motet i handledningsgruppen.

e Genom att knyta arbetet till styrdokumenten ser man det
skrivna ordet konkretiseras i verksamheten.

e Man ser och kan beskriva resultat av sitt arbete. Resultaten
varderas och leder till en fortsatt planering.

e Virderingen kommer inifrdn. Det dr pedagogerna sjélva
som vet vad som ska forbéttras. De stiller sig fradgor kring
verksamheten och soker efter mojliga alternativ och
fordandringar for att komma till en fOrbéttring. Nér
modellen blir en del av verksamheten upplevs den som en
hjdlp i arbetet och man ser att utvecklingen gér framét.
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e Samarbetet mellan arbetslagen och &ven mellan vara
forskolor har okat eftersom man far kinnedom om
varandra pa pedagogiska mandagar.’

e Det gemensamma ldrandet - vi lar av varandra genom
pedagogiska diskussioner.

e Vira chefer far en god inblick i avdelningarnas arbete
genom att de deltar i mandagsmotena.

e Olika uppfattningar kring uppdraget blottldggs. Det blir da
mojligt att ta upp det i samtalen. Det kan rora sig om olika
barnsyn, hur man uppfattar vad som &r kvalitet i férskolan,
hur och nér barn lér osv.

Eller som en av forskolldrarna beskriver vad som hidnt pd hemmaplan,
sedan hon under forskarens handledning sjdlv borjat handleda sina kolle-
gor :

Ja dé ténker jag, nir man ser pa forskolldrarnas roll, vad &r det jag gor som
fordndrar mojligheterna for barn att lara sig?

... den medvetenheten har 6kat under tiden vi har arbetat med det hér.
Forskolldrarna pratar pé ett annat sétt, ett fordjupat sétt om hur man organi-
serar verksamheten for att barnen ska ges mojlighet att ldra sig omkring
saker och ting pa ett nytt sétt.

Det ar inte alldeles nytt, utan det ar en gradvis forskjutning i det. Som
manga av dem kan se, att det hér skiljer sig fran hur vi tinkte innan. Och
nir man pratar om barnen, om barnens mojligheter att lira sig olika saker
eller ndr man pratar om hur man ser pa barnen. Alltsd det har forskjutits
ifrdn att vardera barnet, till att man ser barnet utifrdn deras kompetenser.
Det hér ar forskjutningar i tdnkandet.... Det gar véldigt langsamt, men det
blir medvetet.

Héar beskriver hon att ett dkat medvetande kommit till stind dven hos
kollegorna, att de nu tdnker & ett annat sétt och att ocksa spraket fordndrats.
Det handlar dock i hennes beskrivning om en gradvis och vildigt langsam
fordndring.

En av forskolldrarna ger ett annat konkret exempel pa, hur kursen i
aktionsforskning lett till ett fordndrat sétt att tinka. I detta fall handlar
exemplet om utvecklingssamtalet och dess roll:

Och nu kan da det vara ett mer ifragasittande om det. Nu tex. har vi olika
sétt att ta fram ett underlag pa till ett utvecklingssamtal. Och da kan det ha
varit sa hér att man har fatt en ny mall for det med nya rubriker och da
anvénder man den.

37 Det 4r pa dessa sa kallade pedgogoiska mandagar eller mdndagsmdten, som de tre
forskolldrarna fungerar som handledare for sina kollegor. Aven cheferna deltar numera,
enligt de tre forskolldrarna, vid dessa handledningar sa ofta som de har mojlighet.
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Nu nér vi har diskuterat under 1 % ar alltsd varfor anvinder vi det, eller
vad leder det till, vart for det tankarna till, vad utgér vi ifran. Ja da har vi ett
annat sétt att tdnka pa. Hur speglar det hér barnet, vad ger det, vad har vi
for teorier, alltsd hur tdnker jag om barnet ndr jag presenterar det for
fordldrarna, vad vill jag ha ut av det hdr samarbetet med forédldrarna. Som
ar pa en ny medvetandeniva.

Fran att utan ifrdgasittande ha tagit de mallar man fatt for utvecklings-
samtal uppifran for givna, har man alltsé nu i ett och ett halvt &r diskuterat
och problematiserat utvecklingssamtalet och dess funktion. Detta har i sin
tur, enligt forskolldraren sjélv, lett till ett nytt sétt att tinka i ett mer teore-
tiskt perspektiv, diar barnet och samtalets syfte tycks ha statt i fokus.
Forskolldraren talar hdr om att man tillsammans i gruppen uppnatt en ny
medvetandeniva.

Att behovet av handledning inte upphdr, ndr man sjalv borjat handleda
andra, vittnade en av forskolldararna om:

Men vi vill ju girna fortsétta ha handledning for att vi stills ju infér nya
situationer hela tiden. For vara grupper fordndras ju och vara uppdrag
forandras ju.

Larandet har inneburit bade bekraftelse och lett till forandring

Av den utvirdering, som kursledningen gjorde efter kurserna i aktions-
larande, framgar bland annat, att flera deltagare tyckte att det varit
spannande att uppleva, att det de arbetat med i 20-30 ar nu fatt bade
struktur och namn. Flera upplevde att de fatt bekriftelse pa att de &r pa ratt
viag och att de genom utbildningen fétt nya infallsvinklar pa sitt eget
arbete.

De hade ocksa genom kursen lért kidnna kollegor frén andra skolor i
kommunen. Reflektionsgruppen upplevdes som ett viktigt stod och som
bidragande till ny energi i arbetet. Kursen har, enligt utvirderingen, ocksa
medfort konkreta fordndringar av arbetssitt och ett okat fokus pé elev-
inflytande. Deltagarna menade ocksa, att de nu i storre utstrackning dn
tidigare reflekterar over vad som gar bra och vad som skulle behova
forédndras. De kénde sig oksa styrkta i sin roll som pedagoger.

De flesta uppgav i utvérderingarna, att utbildningen uppfyllt forvént-
ningarna. De hade fOrvintat sig att fa utveckla och fordndra sin egen
undervisning, fa diskutera med kollegor, fa fordjupa sig i litteratur och fa
beskriva vad som hénder i en fordndringsprocess och det upplevde de
ocksd att de hade fatt gora. Av intervjuerna varen 2006 med sex av
deltagarna i kursen i aktionsldrande framgér att det positiva intrycket av
kursen och dess innehall varit bestdende och de intervjuade menade sig
ocksa ha personlig nytta av vad de lért sig i sitt fortsatta arbete.

Utvirderingen, som forskaren sjdlv gjort av kursen i aktionsforskning
inom ramen for Q i forskolan, visar pa upplevelser av liknande larande hos

104



forskolldrarna. Deltagarna framholl att de fatt bekréftelse, nu kan sétta ord
pa kunskaper och att de vixt som méanniskor och fatt stirkt sjalvfortroende.
De menade ocksé att de kunde se det egna larandet under processens gang
och att de lart sig att kunna formulera sig. De menar ocksa att de blivit mer
reflekterande och djdrvare, att de okat sin kunskap kring forskolans kvali-
tetsarbete och att de fatt struktur och redskap genom kursen.

Det dr framfor allt i samband med handledningen och nér de sjélva fatt
prova pé de olika verktygen i praktiken, som forskolldrarna menar att ett
larande kommit till stdind. Nedanstdende ar ndgra deltagares kommentarer
om handledningen i forskarens egen utvérdering av kursen:

- Gett mig nya tankar och insikter i min ryggsack.

- God hjélp med att fokusera pa det som varit viktigt.
- Har fatt manga nya insikter.

- Virdefullt att sétta ord pa det man arbetar med.

Tyvérr framgar det inte av kursutvirderingarna, vad det dr, man fatt nya
tankar och insikter om genom handledningen. Av kursutvidrderingen
framgar ocksa, att en majoritet av deltagarna viarderar dagboken hogt som
verktyg for forstaelse, insikt och synliggérande av vardagen. Samtidigt &r
dagboken det verktyg som ménga tycker &r svért att komma igang med och
att fa tid att fortsétta med efter kursen:

- Dagbok - svart att komma igéng. Jag &r inte van. Svart 4 tid till det.

- Dagbok - svart att hinna med, men ack sa bra att utga fran.

- Jag har varit délig med dagboken, men tror att det ar ett vildigt bra
redskap ndr man kommit in i det.

Att det ar virdefullt att skriva dagbok bade for att komma ihag och for att
klargora de egna tankarna vittnar en av forskolldrarna om:

Jag forsoker skriva lite varje vecka. Vad som har hént .... Det hir kan jag
tanka pa till ndsta gdng. Att jag gor pa ett annat sétt eller jag kan prova det
hér istillet. Det har maste jag komma ihag att ta med mig till mina
kollegor. Da kan vi diskutera det hér, den hér situationen. Sa att jag far med
mig arbetet sé i tanken.

Och nir jag skriver ner det, sa da far jag ju det koncentrerat i dagboken.
Da ser jag ju ocksa mina tankar skrivna framfor mig, lite sa tydligt. S& man
har vildig hjédlp av dagboken nidr jag tar med mig den in i arbetslagets
diskussioner, eller som hér da, nér vi triffas.

Den hir forskolldraren bedomde att hon skrev ungefér tva sidor i veckan,
s det handlade inte om nagra langa utldggningar i dagboken, som i det hér
fallet utgjordes av ett vanligt kollegieblock i AS5-format. Nagon kollega
anvinde sig istillet av post-it-lappar, som hon samlade i en bok. Formen
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for dagboken kan alltsd se vildigt olika ut. Manga tycks fortsitta att
anviinda detta verktyg dven efter kurserna. Aven verktyg som observation,
videofilmning och dokumentation med hjélp av digitalkamera, som man
provat pa att anvinda under kurserna, tycks ménga fortsétta att anvénda.
Just dokumentationens betydelse framhdll flera som en viktig lardom frén
kursen:

...det &r vl det hir med att dokumentera mycket. Att jag far med mig min
kunskap. Att den blir tydlig for mig genom att jag dokumenterar den.... Att
jag kan formedla min kunskap till andra. Att jag kan kommunicera den. Det
ar ju det som jag har saknat innan.

En av de tre forskolldrare, som efter kursen inom ramen for Q i forskolan
dven last en kurs i skolutveckling, kommenterade denna kurs bland annat
sé hér i sitt examensarbete till kursen:

Skolutvecklingskursen har gett mig kunskaper om samtalets olika dimen-
sioner, den s.k. metanivan, samt att se samtalet som ett redskap i kvalitets-
utveckling. Att vara dppen och tydlig tror jag gynnar samtalsklimatet. Prata
om struktur och ramar for samtalet, deltagarnas forvéntningar och att inne-
hallet ska kdnnas meningsfullt och gynna sévil forskolans utveckling, som
den egna utvecklingen som lérare.

Har tycks kursen ha bidragit till en 6kad kommunikativ kompetens dven pa
en metaniva och en okad insikt om samtalet som ett verktyg i utvecklings-
arbetet. Manga av deltagarna verkar, av kursutvdrderingarna att doma,
uppleva att de fitt ett yrkessprak, som de tidigare saknat. Aven insikten om
vad bristen pa ett yrkessprak kan innebédra, tycks kursen ha gett. S& héir
uttryckte en av deltagarna i Q i forskolan sitt larande:

Kursen i aktionsforskning gav mig en konkret modell att arbeta med for att
utveckla bade verksamheten och kompetensen hos oss, som arbetar med
barnen i forskolan. Men den gav mig ocksa insikt i, hur bland annat bristen
pa gemensamt yrkesspradk gor det svart att kommunicera vara erfarenheter
och tankar.

S& hir beskrev en forskolldrare de lirdomar, som hon tyckte var de
viktigaste hon fétt av samverkan:

Det dr mojligheterna till utveckling, vad som &r mojligt med det som redan
finns..... Att det finns en handlingsberedskap, vi behover inte vénta pé att
barngrupperna ska bli mindre, ... Vi bara fokuserar pa vad som &r mgjligt
och man ser, att det dr vildigt mycket som dr mgjligt. ... Alltsd jag &r nog
en ganska s handlingskraftig och optimistisk ménniska innan...

Men jag har fatt en idé om hur man kan foérdndra den kulturen i skolans
verksamhet. Alltsé att det dr, jag kan se att det 4r en hel kultur omkring
omdjligheterna, och det &r den storsta vinsten. Plus det hdr med evighets-
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perspektivet, jag behdver inte ha en slutpunkt, da det hir ska vara fardigt.
Det hér ar bara ett tdlmodigt arbete som inforlivas i det vardagliga.

Och det ar ju en del av det hiar som jag sdger dr samarbetet med
forskarna, man far nya perspektiv, pa tankar man har haft innan....Ja bade
forldsningarna, litteraturen och handledningen.

Har tycks det handla om att forskolldraren tycker sig ha fatt nya perspek-
tiv, lart sig att problem kan omformuleras, sa att de darigenom blir méjliga
att 16sa. Hon séger sig ha insett att skolan ofta ar priglad av en “omojlig-
hetskultur”, men har ocksa lért sig att inse att d&ven denna kultur gér att
forédndra. Hon tycker sig ocksé ha okat sin handlingsberedskap samt fatt en
insikt om vikten av langsiktighet och tdlamod i utvecklingsarbetet.

En annan forskolldrare formulerar sitt svar pa frigan om samverkan fatt
henne att foréndra sitt tdinkande pé nagot sétt:

Ja det har det ju gjort. Jag tinker mycket mera kring, alltsa, min egen roll,
mitt eget forhallningssatt. Att jag ar en del 1 utvecklingen. Att jag ser olika
sammanhang som paverkar mitt arbete. Att det inte bara &r jag som skall
vara i centrum utav mitt arbete, utan jag ser helheten pa ett annat sétt.

Jag reflekterar mera kring mitt eget arbete: Varfor jag gjorde pa ett visst
sétt, varfor jag tinker pa ett visst sitt, vad det kan komma sig. Mina
kollegor, varfor dom gor pa ett visst sétt. Vad beror det pd? Vad har dom
med sig i sina erfarenheter? Kan man fordndra sig? Ja att jag pa nat sitt
forsoker tidnka kring mitt arbete pa ett helt utvidgat sitt, kan man siga. Jag
forsoker se mig uppifran, ja reflektera bade kring mig sjalv och andra.

Har tycks samverkan framfor allt ha bidragit till ett mer reflekterande
forhallningssédtt och en Okad uppmérksamhet pd sammanhang och
helheten. Det tycks handla om ett slags metatinkande. En annan forskol-
larare anvénder istillet uttrycket att hon i hogre grad édn tidigare utvecklat
ett helikopterperspektiv”.

Aven litteraturldsningen har lett till ett larande

Inte bara sjélva samverkan med forskarna, utan &ven studier av andra
forskares tankar i artiklar och bocker under kursen, tycks ha haft betydelse
for deltagarnas larande. I sitt skriftliga examensarbete till kursen i skolut-
veckling gav de tre forskolldrarna i Q-projektet ndgra konkreta exempel pa
detta :

Vi har muntligt redovisat tva bocker: Skolutvecklingens mdanga ansikten av
Berg och Scherp och Handledning och praktisk yrkesteori av Handahl och
Lauvas. Den senare gav oss virdefulla kunskaper om handledning som vi
direkt fick nytta av.
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I en personlig reflektion skriver en av forskolldrarna s& hir om litteraturen
och dess paverkan:

Nir jag tdnker om mitt handledarskap har jag med mig en del av det vi last
om i kursen under hosten. Gunnar Bergs teori i Skolutvecklingens mdnga
ansikten (2003) om frirummet mellan skolans yttre och inre grianser ger
mig idéer om mojligheter till véixande.

... Tiller (2002) ger mig ocksd tankar om yttre grinser. Alla politiker
som har makt dver besluten ser inte vilka forutsattningar som krévs for att
uppfylla det nationella uppdraget. Det &r inte alltid létt att stélla krav pa
dokumentation och egna och arbetslagets gemensamma funderingar nér
tiden for den typen av arbete ses som ganska obehovlig for forskolans
pedagoger.

Har tycks lasningen ha okat medvetandet om de grénser, inom vilka
utvecklingsarbetet bedrivs och fort in dven de grinser, som formule-
ringarna i det politiska uppdraget till skolan innebér. Lésningen av Scherp
tycks ddremot framfor allt ha inneburit en bekréftelse pd det egna
tankandet, men ocksa hjélpt till att sétta ord pé detta:

Hans-Ake Scherps teori (2003) om nddvindigheten av att ha en forstielse
av sitt uppdrag och om ett problembaserat ldrande som utgar fran den
vardagliga praktiken, ger mig ord och bekriftelse for tankar jag redan hade.

Litteraturstudierna har dven bidragit till att ge ett innehall i begreppet
skolutveckling:

Begreppet ’Skolutveckling” har genom béde den litteratur jag ldst och det
praktiska arbetet med handledning fatt mer substans.

Inte bara samtalen med forskaren utan dven litteraturen har lett till ett
problematiserande av handledarrollen och betydelsen av att synliggdra den
sé kallade tysta kunskapen for denna forskollérare:

Genom att ldsa Lauvas och Handal, Handledning och praktisk yrkesteori
(2001), har jag blivit bade stérkt i och lite rddd for handledaruppdraget som
vi har i véra forskolor... Den grundliggande tanken for handledning &r att
forsta kollegans tankevérld och tydliggora den. Lauvas/Handal travesterar
ordspréket “det ar lattare sagt &n gjort” till det &r lttare gjort &n sagt” nir
de beskriver den tysta kunskapen. Men att forséka formulera sin kunskap
gOr att man féar distans till den och man kan tdnka om den pé en metaniva
och att man kan kommunicera den.

Léasningen av den av forskaren utvalda litteraturen har dven bidragit till en
okad medvetenhet om att skriva for att fa distans i tdnkandet:
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... Bade Tiller (2002) och Lauvas/Handal (2003) skriver om vikten av att
skriva. Genom att skriva far vi distans och att sedan tala om det som vi
skrivit ger oss ytterligare distans. Skrivning maste vi betona mer i var
handledning. Det ingar inte i forskolans kultur att skriva om arbetet, det var
ju en anledning till Q-projektet.

Jag har tagit med dessa citat, dels for att det ger en bild av vilka forskare,
utover kursledningen, som péverkat deltagarnas tdnkande, dels for att
denna forskolldrare pa ett illustrativt sétt beskriver pa vilket sétt forskarnas
tankar paverkat henne och hennes eget sitt att tdnka. Avsnittet utgoér ocksa
ett exempel pd, vilken litteratur forskaren ifrdga ser som visentlig for
pedago-gerna att ta del av.

De forskare, vars bocker forskolldraren nimner ovan, dr Gunnar Berg,
Tom Tiller, Hans-Ake Scherp samt Per Lauvds & Gunnar Handahl. Dessa
ar forskare, vars bocker manga ldrare ldser antingen pa ldrarutbildningen
eller i samband med olika fortbildningar. Eftersom de flesta kurser for
larare begransar sig till litteratur pa svenska, nér det géiller skolutveckling
och antalet skolforskare i Sverige inte dr s& manga, far de forskare, som
véljer att skriva bocker som passar som kurslitteratur stort inflytande pa,
hur larare tanker kring skolutveckling. Kursledningens val av litteratur har,
som framgar hir, stor betydelse for vad deltagarna upplever att de lért sig.
Aven om man inte fir tillfille att personligen mdta forskaren bakom
tankarna i boken, kan dessa, som framgatt ovan, dndé fa en stor paverkan
pa det egna séttet att tdnka, sérskilt ndr lasningen som hir kombineras med
diskussioner med kollegor och forskare om boken och de tankar ldsningen
gett upphov till. Valet av kurslitteratur innebér ju ocksa en mojlighet for
forskaren att forstirka de idéer och metoder, som forskaren personligen
vill formedla till deltagarna.

Kontextens betydelse

Att det inte bara dr sammverkan med forskaren som har betydelse, utan
hela det nya sammanhang som i detta fall kursen och dess fortséttning
inneburit, framgér ocksd av deltagarnas beréttelser. S& hér beskriver en
forskollérare detta:

Och sa dr det for mig ocksa, nér jag har vart med i det hédr samarbetet med
(forskarens namn) s ar det véildigt mycket att man utgétt mycket ifran det
som &r vilkédnt och sd. Men genom att vara med i de samtalen och ta del av
den litteraturen och framfor allt jobba ihop med (kollegornas namn), sa har
det hdr hamnat pa en ny plats, sa att jag hela tiden kan relatera till min
praktik i dom sammanhangen.

...Jag har saknat det alltid, att ha ett forum for att himta material fran
min praktik for att diskutera med andra pé det séttet. Inte bara hur vi gor,
hur vi 16ser det rent praktiskt sd, utan prata om min praktik, om hur jag
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tanker, vad jag ser for konsekvenser pd det, hur man har kunnat gora
istdllet, eller hur jag ser att barn har lart sig eller forstatt.

Just att fa en arena, dar man utover motet med forskaren dven far tillfdlle
till diskussioner med kollegor, verkar vara en oerhort vésentlig faktor for
den positiva upplevelse, som alla deltagare i kurserna genomgéende gav
uttryck for. Att fa tillgdng till denna typ av métesplats kan till och med
vara sé viktig, att det dr den faktor, som avgdér om man véljer att stanna
kvar i yrket eller inte:

Ja for mig dr det absolut sa. Och jag hade inte fortsatt som forskoleldrare
tror jag inte, d&ven om jag dlskar det jobbet och tycker att det &r roligt. Sa
far jag séga att man faktiskt blir instdngd i sin roll, s& det hir dr en 6ppning
for mig som é&r precis det jag vill. ... och jag vill vara kvar i verksamheten,
och jag vill vara hir i praktiken och jag vill vara med och utveckla den
praktiken och jag vill vara med och utveckla yrkesrollen, alltsa l4rarupp-
draget och fordjupa det och jag och vill vara med och férdjupa verksam-
heten. Jag tycker att det dr oerhort spannande.

Nir jag sedan frdgade om hon inte istillet ville ta steget Gver till den
akademiska vérlden svarade hon:

Nej, Nej! Den ér alltsa jéttespdnnande, och skulle man kunna gora allt sa
skulle jag gérna gora det ocksd, men jag kan se att det finns ett jattestort
behov av ménniskor som blir kvar i verksamheten, med den typen av
utvecklingsentusiasm.

Utmaning eller forandrat satt att tinka?

Det finns i underlaget fran bada kurserna atskilliga exempel pé att séttet att
tanka kring utvecklingsarbetet har fordndrats. En insikt som flera gett
uttryck for dr att utvecklingsarbete dr en langsam och langsiktig process,
eftersom det handlar om att fordndra den egna forstaelsen. En av forskol-
lararna i Q 1 forskolan beskrev denna insikt pé foljande sétt:

Det dr vél en del i det hir arbetet som jag tycker kénns véldigt bra ar att det
tar en san tid. Att man pa négot vis har kommit till ro med det att det tar san
tid. Med att utvecklingsarbetet gér i snigelfart. Och att man pa nagot sitt ar
véldigt trygg i det och att man kan formedla det till politiker till chefer och
s&. Det gar inte att sdga “genomfor det” och sen efter tre méanader &r det
klart. For det handlar om att foréndra tdnkandet och det tar tid.

Hennes insikter handlar alltsa inte bara om att ett forandringsarbete tar tid,
det krdver ocksd en fordndring av sjilva sittet att tinka, vilket sannolikt
kraver langre tid, &n att bara genomfora en fordndring i verksamheten. Hon
menar, att denna insikt ocksa speglar sig i séttet att bemota och forsta de
egna kollegorna och att insikten och forstidelsen for att olika personer
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kommit olika l&ngt i processen okat och att forskaren betytt mycket for
denna insikt:

I det da har man fétt en annan acceptans eller tolerans mot att det tar sa
lang tid. S& nir vi jobbar med véra kollegor nu... sé &r det s oerhort olika
niva vi moter dem, en del som &r vildigt akademiskt inriktade, som gérna
laser mera, otroligt vetgiriga och dels de som inte riktigt orkar ens igenom
en tidningsartikel néstan. Sitter i samma grupper som vi handleder kring
det gemensamma arbetet.

Och det &r en utmanings som jag tycker &r jétterolig nu, men som jag
tidigare nog bara hade blivit véldigt frustrerad dver. Det dr ndgonting nytt.
Om vi inte hade haft den hir kontakten med (forskarens namn), sé tror jag
att vi hade tappat geisten lite med det.”

Pé fragan om motet med forskaren dven inneburit ndgra andra forandringar
svarade hon sa hir:

Ett ar ett helikopterperspektiv pa verksamheten och sd, och det tycker jag i
och for sig att jag hade dven innan,.. Men nu far jag det att stimma med
vardagen. Vardagen och helikopterperspektivet gér ihop.

Upplevelsen av att ha fatt ett helikopterperspektiv, eller att kunna betrakta
situationer och fenomen utifran, verkar vara gemensam for de tre inter-
vjuade forskolldrarna. De ansag ocksa alla tre, att det var forskaren som
hjélpt dem till detta nya perspektiv.

Den ideala formen for samverkan

Vid intervjuerna stéllde jag till bade forskare och pedagoger fragan, hur de
ansag att en ideal form for samverkan skulle se ut for att ett larande skulle
kunna komma till stdnd. For de tre forskolldrarna var den typ av sam-
verkan de varit med om for dem sa néra idealet de kunde ténka sig. Sa har
uttryckte en av dem detta:

Den ideala formen é&r, kan jag tycka dr lite som vi hade det under Q, under
den kursen, jag tycker att det ar bra nir vi fir, ndr man laser poédng, att man
far det, det stdlls genast lite storre krav pa att man ska dokumentera sitt
arbete och det dr ndgonting jag ser att det ger oss mycket.

Och vi stdller dven krav pd véra arbetslag att de ska dokumentera sitt
arbete. Och det blir ju nagot helt annat, man fér ju en storre distans till det
och man fér en kunskap av sin egen kunskap. Sa att sdga att man dr med
och kunskapar, s& det dr en del i det jag tycker att det ar bra att man for
dokumentation.

...Sen tycker jag ocksd, att det hdr forskarna bidrar med ar ju sin
kunskap om metoder, om sétt att generalisera sin kunskap alltsé analyserar,
hur man analyserar det har man har fétt reda pa. Och det 4r, den kontinuer-
liga samverkan som &r pa en san vardaglig niva, nér vi tréaffar (forskarens
namn) sa dr det sa ansprakslost pd ndgot vis, vi har verkligen ett samtal.
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Att ldrandet ar forenat med krav pa att dven ta podng och att dokumentera
upplevdes som stimulerande for ldrandet. Dokumentationen upplevs 6ver-
huvud taget som central for larandet. Detta géllde dven deltagarna i kursen
i aktionsldrande. Att fa tillgdng till metoder och verktyg for att kunna gora
analyser fOr att pd sé sétt kunna skapa kunskap pé en mer generell nivé ses
ocksd som centralt. Det tycks, som framgatt tidigare, ocksd handla om
upplevelsen av att ha fatt ett slags metaperspektiv pa den egna kunskapen i
samtalen med forskaren. Samma forskolldrare &terkommer i slutet av
intervjun spontant till frigan om den ideala formen for samverkan, som
hon tydligen funderat p& under den fortsatta intervjun:

Den ideala formen for samverkan, ja da kan jag sdga att man behover inte
traffas sa ofta, men att man har de hér handledningstillfdllena, dir man tar
upp dilemman ur praktiken och diskuterar och tittar just pa ur ett generellt
perspektiv. Finns det teorier jag kan anvdnda mig av for att hantera det har
eller hur skulle jag kunna gé tillvdga, alltsi att bara man breddar sin
erfarenhetsram for det.

Det behover enligt denna forskolldrare alltsa inte vara sa tdta moten. Vid
motena tycks hon framf6r allt vilja ha forskarens hjélp att lyfta den egna
vardagsproblematiken till ett mer generellt plan och fa hjélp att vidga de
egna perspektiven. Hon fortsatte ocksa sina funderingar kring &mnet:

Och dir dr det ju sé att forskaren har en mycket storre vérld, och praktikern
har en mycket djupare pa det omradet... Forskaren har ju ett djup inom sitt,
pa vissa omraden. Men pa vara handledningar sa det ju vi som kommer
med ett dilemma. Som forskaren fér titta pa utifran sin kunskap da. Men att
det 4r dir man bryter, men praktikern har ju alla kringkunskaper om
dilemmat.

Det hon beskriver ovan dr mojligheten till perspektivbrytning kring det
problem, eller som hon hér kallar det dilemma, baserad pé praktikerns
kunskap om “verkligheten” och de hinder och férutséttningar som finns i
denna och forskarens mojligheter att lyfta samtalet kring detta till en mer
generell niva.

Forutsattningar och hinder for samverkan

Varken forskare eller pedagoger verkar egentligen uppleva négra hinder
for sjélva samverkan med undantag av viss tidsbrist. Tid upplevs béade som
en forutséttning for samverkan och som ett hinder, nir den inte finns. Tid
for dokumentation, reflektion, planering och vérdering anges av pedago-
gerna som ett nédvéndigt villkor for ett framgangsrikt utvecklingsarbete,
oavsett om det sker i samarbete med forskare eller inte.
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Tidsbrist har dock inte utgjort nagot stort problem just i denna fall-
studie. Nagra av deltagarna i kurserna i aktionsldrande tyckte det varit
svart att hinna med framfor allt slutdokumentationen av sina utvecklings-
projekt, men alla blev trots detta ju klara i tid. Flertalet forskolldrare i
projektet Q 1 forskolan upplevde, enligt den utvérdering som Karlstad
universitet gjort av kursen, att den tid de fétt for att delta i kursen, en dag i
veckan, hade varit tillricklig, &ven om nédgon enstaka tyckte, att kursen
tagit for mycket av hennes lediga tid.

Stdd, intresse och engagemang fran chefer och kollegor har upplevts ha
stor betydelse i bada exemplen. Enligt den ovanndmnda utvirderingen av
Q i forskolan har stodet och intresset av de flesta forskolldrare upplevts
som bra. Samtliga ansvariga skolledare hade varit inbjudna till ett
inledande informationsmdte om projektet och hade ocksa skrivit under
ansdOkan om deltagande i projektet. Detta i syfte att tillforsékra sig deras
stod for deltagarnas arbete med anledning av projektet. Att ledningens stod
ar viktigt bekriftade ocksa av deltagarna. Sa hér uttrycker en av forskol-
lararna detta:

Att utvecklingen &r vél forankrad i ledningen dr ocksa en viktig kompo-
nent. Och pa vara handledningstillfdllen, de pedagogiska méandagarna, ar sa
ofta de kan, vara rektorer med. De deltar, men det dr vi handledare, som
leder det hela.

I vilken utstrdckning utbildningen hade kommit till nytta i det egna rek-
torsomradet sammanhéngde, enligt de intervjuade i kurserna i aktions-
larande, 1 hog grad med rektorns personliga intresse och stod. En av de
intervjuade pépekade dock att det inte ricker med att den egna skol-
ledningen ger stod och é&r intresserade, utan stodet méste dven finnas hogre
upp 1 organisationen:

Att all form av kompetensutveckling behover forankras i alla led i kommu-
nen (fran politiska nivén via skolchef till rektor och kollegor) for att den
nya kompetens som genereras skall komma till anvéndning i verksamheten
efter avslutade studier. Rektor har en helt avgérande nyckelroll. Utan
rektors aktiva medverkan blir det mycket sma ringar pa vattnet.

De intervjuade i kursen i aktionsforskning betonade ocksa vikten av att
satsningen dr langsiktig

Det &r viktigt att satsningar &r 1angsiktiga for att fa till en férankring i verk-
samheten som haller. Lérare som hdjer sin kompetens, under en langre
studieperiod, kommer att se pa sin verksamhet med delvis nya 6gon och det
ar nagot som finns kvar dven efter studietidens slut.

Ett nérliggande problem, som pépekades, var problemet att hélla utveck-
lings- och larprocessen igéng, nér kollegor slutar och nya kommer till. En
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av kursdeltagarna i kursen i aktionsldrande upplevde ett likartat problem
nér skolledare byts ut.

Ett annat problem som togs upp var att 6verfora de egna nyforvarvade
kunskaperna och den egna forstaelsen till kollegorna hemma, vilket nedan-
stdende citat illustrerar:

Alla har inte fullt ut forstatt tillvigagangssittet i aktionsforskning. Man har
haft svéart med de olika begreppen i modellen t.ex. vad som ar observation
och aktion. Vi har arbetat fram en bild av aktionsforskningens olika steg
som hjélper pedagogerna att se vad det &r man gor och var man befinner sig
i utvecklingsarbetet. Vi har ocksad bdrjat anvianda oss av tankekartor. De
bidrar till en tydlighet av avdelningens utvecklingsomréde och visar pa hur
allt hanger ihop.

Vad citatet ovan bland annat visar pd, dr svarigheten att for lérare som
deltar i den hér typen av kurser, att som tanken é&r, efterat kunna overfora
de idéer, forhéallningssitt och metoder, som de sjélva tilldgnat sig genom
att genomga en process tillsammans med forskaren, till sina kollegor pa
hemmaplan. Det stéller stora krav pé deltagarna, som inte sjélva varken har
samma kunskapsméssiga grund eller legitimitet som forskaren har, att
sedan pa egen hand handleda sina kollegor i deras utvecklingsarbete. De
tre intervjuade forskolldrarna fick dock péa grund av forskarens intresse och
deras fortsatta samarbete, ndr det géller att fora ut tankarna om aktions-
forskning till nya ldrare, fortsatt stod av forskaren i denna process. Av
citatet ovan framgar ocksé, att tankekartor verkar kunna vara ett verktyg
for att hjilpa kollegorna att f& syn pé sin egen forstaelse av ett fenomen
eller omrade.

En typ av hinder kopplad till deltagarnas kommunikativa kompetens,
eller snarare brister i den, visade sig i kursen i aktionsldrande. I utvérde-
ringen av den forsta kursen gjorde kursledaren en personlig reflektion 6ver
utbildningen och tog dér bland annat upp att ménga lérare haft problem nér
de i sina skriftliga rapporter skulle anvénda vetenskaplig teori for att forsta
och forklara den aktion de genomfort och vad som hént under och genom
denna. Det var ett sétt att skriva, som kursledaren insett, att larare inte
tycktes vara vana vid.

Erfarenheterna fran den forsta kursen ledde till att man lade till en
halvdags tréning i rapportskrivning, Kursledaren menade dock i sin
utvérdering att den halva dag som denna sista kurs fick i rapportskrivning
inte varit tillracklig, utan att en sérskild kurs i rapportskrivning skulle ha
behovts. Problemet med att formulera sina erfarenheter och kunskaper i
skrift kan kanske ocksa vara ett skdl till den tidsbrist, som ibland
upplevdes av pedagogerna, nir det gillde just dokumentationsarbetet.

Sammanfattningsvis tycks deltagarna i denna fallstudie ha upplevt
mycket f& hinder, nir det géller samverkan med forskare.
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Kapitel 6. Fall 2 — En larakademi

Fallbeskrivning

Bakgrund, initiativ och finansiering

En mer utforlig beskrivning av ldrakademierna aterfinns i bilaga 3. Hér ges
endast en kort bakgrund till projektet. Initiativet till att starta de sa kallade
larakademierna togs gemensamt av dévarande Skolverket och Lérar-
forbundet under varen 2001. Syftet med ldrakademierna framgéar av en
skrivelse daterad 2001-05-08 fran Lararforbundets informationsavdelning:

Som ett led i arbetet med att stddja larares och skolledares yrkesutveckling
och ddrmed frimja ldraryrkets professionalisering tar Lérarforbundet och
Skolverket ett gemensamt initiativ genom att starta 54 Larakademier. Detta
ar ett initiativ for att frimja praktikndra forskning och utveckling, ett
initiativ vars syfte dr att driva pé skolutvecklingen genom att ge aktiva
larare goda forutsittningar for att producera ny kunskap, utbilda 800
forbattringsagenter samt att med detta som grund skapa en “allmén” verk-
tygslada for skolforbattringar.

For den enskilde ldraren eller skolledaren &r det viktigt att hon pa ett
tydligare sitt ges mojlighet att relatera sitt arbete i vardagen till pdgéende
forsknings- och utvecklingsarbete. Det 4dr ocksa angelédget att skapa végar
for den enskilde ldraren eller skolledaren att bedriva utvecklingsarbete pa
akademisk niva. For skolvdsendet i sin helhet dr professionaliseringen av
lararyrket en fraga av stor vikt. — Det géller bl.a. att pa ett mer systematiskt
sdtt skapa instrument for att battre kunna nyttiggdra sig ldrarnas samlade
erfarenhetsbaserade kunskap, lararkarens omfattande pedagogiska kompe-
tens.

Syftet var dubbelt. Det handlade bade om att stddja ldrares och skolledares
yrkesutveckling och lararyrkets professionalisering med stdd av hogskolan
och att fa fart pa den lokala skolutvecklingen med forskningsbaserad kun-
skap som grund.

Det blev dock inte 54 utan 43 ldrakademier som slutligen kom igang.
Fallstudien handlar om en av dessa akademier och dess fortsittning efter
det att det nationella projektet avslutats. Den nationella satsningen pa
larakademierna pégick i tre &r och arbetet i de 43 akademierna avslutades
formellt i december 2004.
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Niér det géller lirakademiernas finansiering, sa fick varje ldrakademi ett
ekonomiskt stod 1 form av finansiering av en tjdnst som forestandare for
akademin pa tjugo procent, det vill sdga motsvarande en dag i veckan.
Akademierna fick ocksa ett visst ekonomiskt bidrag®. Samtliga akademi-
forestdndare fick infor starten av akademierna genomgéa en hogskolekurs
pa 10 poédng i skolutveckling. Sjidlva kursen finansierades av Lérar-
forundet. Under utbildningen, som strickte sig over ett ar, forvintades
akademifGrestdndarna formulera den fraga eller det omrade, som akademin
skulle arbeta med och att ocksd paborja rekryteringen av medlemmar till
akademin. Det var ocksd initiativtagarnas mening, att ldrakademierna
skulle ha en koppling till hogskolan och helst knyta nadgon forskare direkt
till akademin.

Fran borjan var det en person pa de olika regionala enheterna inom
Skolverket som stottade arbetet i akademierna inom den egna regionen och
utgjorde kontaktperson for akademifrestindarna inom regionen. Vid
Skolverkets delning 2003 overfordes ansvaret for ldrakademierna och
kontaktmannaskapet till Myndigheten for skolutveckling.

I den anstkan om att fa bli forestdndare for en lirakademi, som den hér
aktuella forestandaren skrev hosten 2001, beskrev hon sin vision att fa till
stand en samverkan mellan forskola och grundskola for att fa en gemen-
sam syn pd matematik och didaktik i ett 1-16 ars perspektiv och att
dérifrén sedan fa en vidarekoppling frdn grundskolan till gymnasiet och
sedan vidare till hogskolan. Hon ville ocksé se en koppling mellan skolan
och det omgivande samhaéllet, nér det géllde matematik och matematik-
didaktik. Ansokan att fa starta en ldrakademi med denna inriktning
beviljades i mars 2002. Valet av &mnesomrade och arbetets inriktning var
alltsa fran borjan akademiforestdndarens eget val och kontakter med
forskare soktes i forsta hand utifran &mnesomradet.

Det egentliga arbetet i akademin startade sedan under varen 2003, nér
akademiforestandaren avslutat kursen i skolutveckling. Vid denna tidpunkt
bestod akademin bara av sex medlemmar representerande tvd kommuner
och en hogskola. En skola i en av dessa kommuner utgjorde samtidigt
larakademins formella hemvist.

Enda representanten fran hdgskolan var fran borjan en doktorand i
specialpedagogik. En av de ldrare, som var med frén starten, 6vergick dock
under ldrakademins fOrsta termin till en anstéllning som lédrarutbildare.
Akademin fick pa sé sitt tva kontaktpersoner i hogskolevarlden under sitt
forsta verksamhetsar. Antalet medlemmar i akademin véxte successivt.
Samtidigt slutade ocksd medlemmar pé grund av tjanstledigheter, sjukdom
eller byte av tjanst, medan andra tillkom. Antalet medlemmar, néir det

38 Det arliga bidraget uppgick de tva forsta aren till 30 000 kr per &r och lirakademi och
20 000 kr for ar 2004.
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nationella projektet upphdrde, var cirka 15 personer, varav dock langt ifran
alla brukade nérvara pa larakademins méten.

Larakademin hade fran ar 2004 ett visst stod i sitt arbete av ett annat
projekt. Parallellt med att larakademin péagick, medverkade skolan, dir
larakademin var forlagd, under &ren 2004-2006 i ett Commeniusprojekt
tillsammans med skolor i tre andra lander. Commeniusprojekt hade delvis
likartade syften som ldrakademin. Bada projekten utgick fran en grund-
laggande tro pd, att man genom att utveckla ldrares larande, kan forbattra
forutsittningarna for elevernas lirande. Aven ambitionen att utveckla “den
roda trdden” i elevers ldrande fran forskola till gymnasieskola var gemen-
sam i de bada projekten.

Dédremot fanns i Commeniusprojektet ingen uttalad ambition att koppla
utvecklingen av ldrares larande till forskning och samarbete med forskare.
Projekten kom dock att utgdra ett stod for varandra och bidrog till att
larakademins arbete sa smaningom kom att forankras dven bland Gvriga
larare pa skolan. Commeniusprojektet hade betydligt béttre fiansiering och
mdjliggjorde dven studiebesdk i andra ldnder. De flesta ldrare, som inte
sjdlva var konkret involverade i ndgot av de tvd projekten gjorde, enligt
skolledaren, ingen skillnad pa de bada projekten, utan upplevde dem som
olika delar av samma projekt. Detta dr ldtt att forstd, mot bakgrund av att i
huvudsak samma pedagoger medverkade i bada projekten.

Att rekrytera ndgon intresserad forskare till ldrakademin visade sig inte
vara helt litt, trots ihdrdiga forsok fran akademiforestdndarens sida.
Visserligen fick hon redan pa varen 2003 mojlighet att presentera akade-
mins verksamhet for en forskare, som blivit intresserad av verksamheten,
men inte forrdn i augusti 2003 hade denna mojlighet att triffa akademi-
ledamoterna. Detta forsta mote skedde i samband med en heldags-
konferens, som ldrakademin anordnat. Vid ldrakademins forsta ordinarie
mote i september 2003 antecknades sedan forskaren som ny medlem i
akademin.

Négon samverkan med forskare kom alltsd inte igang forrdn hdsten
2003. En annan forskare fran samma institution ersatte sedan véren 2004
denne forsta forskare. Ytterligare en forskare fran en annan hdgskola blev
medlem 1 ldrakademin varen 2004. Totalt har tre forskare, en doktorand
och tva ldrarutbildare av pedagogerna setts som ledamoter i ldrakademin,
dven om framfor allt forskarna hade en ganska sporadisk nérvaro.

Nér det nationella projektet upphorde, lyckades den aktuella ldraka-
demin fortsdtta av egen kraft med visst ekonomiskt stod till akademi-
forestandarens 16n fran den skola, dar akademin hade sin formella hemvist.
Att verksamheten da inte upphorde, far till stor del tillskrivas akademi-
forestdndarens egen envishet och starka tro pa ldrakademin och dess
uppgift. Det forsta aret pa egen hand blev av flera skil ganska besvérligt.
For att kunna fortsitta behovdes bade pengar och tid, liksom stéd fran den
egna hemmaorganisationen.
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Akademiforestandaren och en av forskarna i larakademin é&gnade
mycket tid at dessa fragor under 2005 och sokte finansiering for den fort-
satta verksamheten fran olika hall. Samtidigt presenterades idén med
larakademin bade inom den egna kommunen och externt i olika samman-
hang. Nér det géllde arbetet med forankringen i kommunen, fick ocksé den
skolledare som ingick i larakademin en viktig roll.

En ansdkan om medel hos en stiftelse resulterade i december 2005 i ett
beslut om, att ldrakademin® beviljades totalt en miljon fordelat pa tre ar.
Detta gjorde att verksamheten kunde fortsétta och utvecklas, fast nu i form
av ett forskningsprojekt. Fran och med arskiftet 2006 6vergick samverkan
till att bli ett gemensamt forskningsprojekt under ledning av den forskare,
som tillsammans med akademiftrestandaren arbetat med att fa fram medel
for en fortséttning. Akademiforestandaren, den andre forskaren, de bada
lararutbildarna och doktoranden ingar i forskningsprojektets lednings-
grupp. Ovriga medlemmar med undantag av skolledaren, som fitt en ny
tjdnst, involverades som deltagare i forskningsprojektet. I detta enga-
gerades nu dven betydligt fler pedagoger. Pedagogernas medverkan
finansierades av kommunen och berdrda skolor.

Forskarnas bakgrund och syn pa skolutveckling och
samverkan

En av forskarna var relativt nydisputerad och hade vid intervjutillfallet inte
nagon erfarenhet av att som forskare arbeta med praktiker. Vid tiden for
intervjun, hosten 2005, arbetade han som ldrare pa hogskolan och bedrev
for tillfallet inte ndgon egen forskning. Mot denna bakgrund betraktade
han sig sjélv vid intervjutillfallet mer som praktiker &n som forskare. Hans
intresse av att delta i ldrakademin handlade framfor allt om att uveckla
kontakten mellan gymnasieskolan och hogskolan och skapa en bro mellan
dessa for matematikintresserade elever.

Den forskare, som akademiforestandaren forst lyckades etablera kontakt
med 2003, hade sjilv en bakgrund som larare och skolledare, innan han i
borjan av 1990-talet anstélldes pd hogskolan, dar han bland annat arbetat
mycket med ldrarutbildningen. Han var relativt ny som forskare, men
erfaren som ldrarutbildare, nidr han forsta gangen triffade larakademin.
Huvuddelen av den forskning han under aren deltagit i eller sjdlv lett hade
dock inneburit ett nira samarbete med praktiker. Aven denne forskare sag
sig delvis som en praktiker, &ven om han formellt tagit klivet over till

% Formellt 4r det hégskolan, dér forskaren som leder projektet ir anstilld, som beviljats
medel av stiftelsen. Sjdlva arbetet bedrivs fran och med 2006 som ett forskningprojekt
under ett eget projektnamn.. Jag har dock valt att i fallstudien anvdnda beteckningen
larakademin for hela den samverkan som pagatt. Beteckningen larakademin técker alltsd
dven den samverkan som pégétt i form av ett forskningsprojekt.
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forskarvérlden. P4 min fraga varfor han valt att arbeta tillsammans med
pedagoger, blev svaret:

Jag tror det &r att jag sjélv &r larare. Att jag som ldrare ar intresserad av det
hér. Och jag tyckte det var synd att den hér forskningen inte kom ut, utan
den stannade rétt mycket pa hogskolan. Jag som visste om det, jag kunde
leta ratt pa det har. Men jag tycker att det &r synd att det inte kommer ut.

Att fora ut resultaten bade av sin egen och andras forskning till pedago-
gerna sag denne forskare som en av sina viktigaste uppgifter.

Den forskare, som 2004 ersatte ovanndmnde forskare, hade sjdlv
tidigare varit gymnasieldrare, men arbetade sedan tjugo éar tillbaka pa
hogskolan. Forskarens tidigare erfarenhet av samarbete med pedagoger
hérrorde sig bland annat fran ett longituditionellt projekt. Det var ett
projekt som startat med en grupp sexdringar och som vid intervjutillfallet
pagatt i ndrmare tio ar. Det handlade dock mer om forskning pé elever, 4n
forskning tillsammans med deras ldrare. Forskaren arbetade ocksé
parallellt som lararutbildare och hade kurser dven for yrkesverksamma
larare.

Dessa erfarenheter, menade han, hade gett honom bade en bild av
skolan och av hur lérare forhaller sig till och ténker runt sin undervisning i
matematik. Han upplevde att detta med forskningsprojektet tillsammans
med pedagoger skulle komma att vara ett nytt sétt att arbeta for honom.
Han vittnade samtidigt om, att det inte alltid ar s& latt att som forskare
mota pedagoger och forsoka dela med sig av sina erfarenheter:

Om man séger man kanske kan ténka s& hér istillet, sd ar det alltid 14rare
som har undervisat tjugo &r pa det séttet och som kénner sig oerhort
trampade pa térna. Jag tror det dr oerhort viktigt att vi fran hogskolesidan
har en 6dmjuk instéllning och jag vet att det &r ett kdnsligt omrade, sa att
siga.

De tvd mer erfarna forskarna hade bada ett uttalat intresse for att samverka
med pedagoger och delade ocksa ett intresse for aktionsforskning som
arbetssétt, det vill sdga att som forskare gd in och stodja larares eget
utvecklingsarbete.

Pedagogernas tidigare erfarenheter av samverkan med
forskare

For nigra av pedagogerna var motena med forskare i ldrakademin forsta
gangen de hade ndgon mer personlig kontakt med forskare. Flertalet leda-
moter hade dock deltagit i olika typer av podnggivande fortbildningar pa
hogskolan och en hade tidigare dven deltagit i ett forskningsprojekt pa sin
arbetsplats. En annan av pedagogerna hade pa 1970-talet varit larare pa en
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forsoks- och demonstrationsskola och dér samarbetat med forskare och
dven sjalv skrivit en del rapporter. Som personen sjilv papekade, lag dock
denna erfarenhet ganska langt tillbaka i tiden. Doktoranden och de tva
ledamoter som arbetade inom ldrarutbildningen hade genom sin tillhorig-
het till hogskolan pa olika sétt kommit i kontakt med forskare.

Sett som grupp hade lirakademin totalt sett en hel del erfarenhet av
forskning och av att ta del av litteratur om forskning, redan innan nagra
forskare knots till gruppen. Samtidigt var spridningen nér det gillde denna
typ av erfarenhet stor inom gruppen. Alla i gruppen hade ocksa lang yrkes-
erfarenhet och flertalet av de deltagande lérarna var i &ldrarna 45 till 55 ar.
Den yngsta av pedagogerna var vid intervjutillféllet ndrmare 40 ar.

Samtliga pedagoger sag liksom forskarna samverkan mellan forskare
och praktiker som viktig och noédvéndig. Fran lérarnas sida var ett vanligt
argument for detta, att forskarna behovde komma ut i verkligheten och
testa sina idéer och teorier. S& hér uttryckte sig en ldrare om detta:

Vi behdver varandras kompetens. Kan man inte forankra forskning i prak-
tiken och testa och prova. Jag tror inte man kan gé vidare i sin forskning
utan att bekrédfta om tankar dr genomforbara eller inte genomforbara. Hur
kan man ga vidare, hur kan man forbéttra, utveckla, s tinker jag att vi
behdver varandra.

Forskarmedverkan sags ocksa i sig av pedagogerna innebéra en 6kning av
kvalitén pa larakademins arbete. Vad forvantade sig d& pedagogerna att fa
ut av forskarna. Sa hédr svarade en ldrare pa denna fraga:

En didaktisk handledning och fa tillgédng till aktuellt forskningsmaterial.
Diskussioner, erfarenheter, tankar hur man kan gé vidare och utveckla. Vad
vi behover for att utveckla organisationen.

Denna beskrivning av forvéntningarna pa forskarna sammanfattar ganska
vél de forvantningar, som fanns bland pedagogerna.

Arbetsformer och resultat

Sjdlva arbetet 1 akademin innebar aren 2003 till och med 2005 i princip att
ledamoéterna triffades under tre timmar en eftermiddag varje manad under
laséret. Mellan traffarna bedrev ledamoterna frén skola och forskola eget
utvecklingsarbete pd hemmaplan. Detta redovisades och diskuterades
sedan pd de maénatliga triffarna. Ledmdterna hade dven som uppgift att
hélla sina kollegor pd hemmaplan informerade om den verksamhet, som
pagick inom ramen for akademin. Akademin presenterade dven sitt arbete
pa olika missor och konferenser.

Vid det forsta reguljara motet, som en forskare deltog i, september
2003, diskuterades pé forskarens initiativ bland annat hur deltagarna sag pa
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begrepp som kunskap, larande, processinriktat lirande och problemldsning
i ett 1-16 ars perspektiv. Deltagarna hade upplevt denna diskussion som
nagot av ett lyft av de egna dd pagdende diskussionerna pa akademi-
motena. Forskaren hade ocksé berittat vid motet, med exemplifiering fran
sin egen praktiknéra forskning, om vad det skulle kunna innebéra att arbeta
med aktionsforskning och aktionsldrande. Detta var ndgot som samtliga
nérvarande blev mycket intresserade av att f4 prova tillsammans med
forskaren. Mojligheter till ett konkret samarbete med denna inriktning med
forskaren och hans hogskola diskuterades sedan under motet.

Denna diskussion ledde dock inte sedan till ndgra konkreta atgérder,
trots att den dven mottagits positivt av den berdrda forvaltningens
ledningsgrupp, dér idén till ett samarbete presenterats av skolledaren i
gruppen efter larakademins méte.

Det kom sedan att dréja ett halvar, till mars 2004, innan forskaren ater
kunde vara med pa ett mote. Da fortsattes den paborjade dialogen om hur
hogskolan och det aktuella rektorsomradet skulle kunna samverka, nér det
géllde matematik, matematikdidaktik och skolutveckling. P& motet
beslutades, att forskaren och akademiforestdndaren gemensamt skulle
formulera en ansokan till Vetenskapsradet om medel till ett samarbets-
projekt mellan hogskolan och det berdrda rektorsomradet baserat pa
aktionsforskning och aktionsldrande. Det handlade nu alltsd om att fullf6lja
de diskussioner som pabdrjats ett halvar tidigare och omsétta dessa i
konkret handling. En forutsittning var dock att en extern finansiering
kunde ordnas, eftersom varken hogskolan eller rektorsomradet hade
mojligheter att finansiera det tdnkta samarbetet. Forskaren atog sig att
forankra de forda diskussionerna inom hogskolan. Arbetet med ansdkan
fullfoljdes dock inte.

Under véren 2004 tog akademiforestandaren kontakt med ytterligare en
hogskola och blev sjédlv kontaktad av en lérarutbildare, som hort talas om
akademin och dess arbete. Resultatet av dessa olika kontakter blev ett stort
mote 1 maj 2004,

Detta méte kom att innebéra att processen tog ny fart och delvis fick en
annan inriktning. Vid detta majmoéte deltog, forutom ldrakademins ldrare
och skolledare, tre forskare representerande tva olika hogskolor samt en
doktorand och tva lararutbildare. De tre sistnimnda kom alla fran samma
hogskola. Tre hogskolor var ddrmed representerade pd motet. Manga av de
intervjuade ldrarna har i intervjuerna refererat till detta mote, dé de tréffade
s& manga forskare och lararutbildare pa en gang. Det verkar ocksa ha varit
ett mote, som kom att betyda mycket, ndr det gillde att ge ldrakademin
legitimitet i organisationen. Sjélva motet 4gnades i huvudsak at att var och
en presenterade sig sjélv och sin verksamhet for de andra nérvarande.

Det var efter detta mote som det tidigare nimnda bytet av forskare i lér-
akademin dgde rum. Den forskare, som sedan blev forskningsledare, fick
sin forsta kontakt med larakademin just pa detta storméte.
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Skilet till bytet har bade forskarna sjédlva och akademifdrestdndarna
angett vara, att eftersom arbetet s& mycket kommit att handla enbart om
matematik, sa var detta en logisk 16sning. Den forste forskaren hade sin
forskningsinriktning i forsta hand mot naturvetenskap, medan den forskare
som nu gick in var forskare dven inom matematikomradet. Den fOrste
forskaren ldmnade ddarmed i maj 2004 helt arbetet med ldrakademin.

I och med att en ny forskare kom in startade processen delvis om. Den
nya forskarkontakten kom sedan, av i forsta hand tidsskél, inte att kunna
delta i nagot av akademins mdten under hosten. Istdllet holls kontakten
levande via i forsta hand akademiforestdndaren och delvis via den skol-
ledare som ocksé ingick i larakademin. Under tiden fortsatte larakademin
att triffas som vanligt en gang i ménaden for att diskutera det egna
utvecklingsarbetet och bocker och artiklar de lést.

Under hosten 2004 startade dock en parallell samverkansprocess utifran
larkademins vision. Denna samverkan handlade frimst om den del av
visionen, som handlade om att skapa en réd trdd mellan gymnasieskolan
och hogskolan. Dessa diskussioner pégick i huvudsak mellan ldrare och
skolledning p& gymnasieskolan, akademiforestdndaren och den relativt
nydisputerade forskaren. Gymnasieskolans ledamoéter valde att prioritera
dessa moten med hogskolan och valde istéllet bort att delta i de ordinarie
traffarna 1 larakademin. Processen kom ddrmed att pagé vid sidan av
larakademins ordinarie arbete.

Diskussionerna, som fordes inom ramen fér denna del av samverkan,
resulterade i tvd konkreta idéer till projekt. Den ena var en matematik-
tavling for grundskolans senare &arskurser, som gymnasieskolan sjdlva
skulle halla i. Syftet med matematiktdvlingen var att fa fler elever i grund-
skolan intresserade av att senare vélja inriktningar med matematik pa
gymnasieskolan. Den andra idén var att erbjuda en hogskolekurs i linjar
algebra pé 4 poing for intresserade elever pd gymnasieskolan. Kursen
skulle ges i form av ett samarbete mellan forskaren och en larare pé
gymnasieskolan och vara forlagd till gymnasieskolan. Eleverna skulle
sedan pa sedvanligt séitt kunna tenta av kursen tillsammans med studenter
pa hogskolan, om de ville ha ut sina hogskolepoing.

I januari 2005 holls ett nytt mdte for att ater diskutera ett eventuellt
gemensamt forskningsprojekt, dér forskare frén de tvd hogskolorna skulle
delta tillsammans med ldrakademins ovriga ledaméter. Under den mellan-
liggande tiden hade framfor allt den skolledare, som ingick i ldrakademin,
arbetat med att forankra ldrakademin och dess arbete och det eventuellt
kommande forskningsprojektet i den egna kommunen. I métet med hog-
skolan deltog nu en betydligt bredare representation frd&n kommunen i form
av en omradeschef och tre rektorer.

Deltagarnas enades om att ett gemensamt forskningsprojekt borde ha
fokus pé ldrares ldrande i matematik. Man var ocksa Overens om att ett
fortsatt samarbete krivde ett externt tillskott av medel, eftersom varken
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hogskoloma eller den berérda kommunen hade nagot ekonomiskt utrymme
for projektet. Varen 2005 dgnades at att inventera tdnkbara finansidrer och
sommaren och en bit in pd hosten at att formulera en gemensam projekt-
ansdkan, som sedan ldmnades in i slutet av september.

I december 2005 fick lirakademin besked om, att forskningsansdkan,
hade beviljats i sin helhet. Enligt forskningsansokan skulle projektet:

bidra till ett kreativt arbete kring detta problem genom att underséka hur
larare i kommunen i samverkan med kompetens fran hogskolan kan
stimuleras till ett fornyelsearbete nér det giller matematikundervisning.

Sa hér beskrev forskaren projektets malséttning:

Enligt vir malsattning ska larare f4& mojlighet arbeta med att utveckla sin
matematikundervisning. Detta innebér att

— stirka ldrarnas formaga att ta utgédngspunkt i egen undervisning och
erfarenhet

— utveckla egen formaga att ta fram och prova egna aktiviteter i
undervisningen.

— utveckla (med hjélp av noteringar) vad man som ldrare noterar eller
lagger mérke till i egen undervisning samt arbeta med att 6ka elevernas lust
att ldra matematik

Enligt forskaren handlade det om att utveckla pedgogernas formaga att
utveckla barns och elevers tidnkande kring matematik liksom deras
motivation for dmnet. Nar det géller ldrarnas eget ldrande, var syftet att
trdna upp deras uppmaérksamhet, men ocksa att utveckla deras inre motiva-
tion béde att sjdlva ldra och att bidra till elevernas lédrande. Att utveckla de
deltagande pedagogernas formdaga att uppméirksamma, prova, reflektera
och dokumentera har utgjort viktiga bestandsdelar i arbetet.

Under véaren 2006 planerades och organiserades arbetet utifrén intentio-
nerna i ansdkan. Nir sjdlva utvecklingsarbetet i skolorna startade host-
terminen 2006, deltog totalt 28 pedagoger, representerande olika “stadier”
fran forskola till och med gymnasieskolan, i projektet.* Pedagogerna
delades in i tre s kallade basgrupper, som triaffades var tredje vecka. De
tre basgrupperna bestod av forskolldrare, klassldrare respektive dmnes-
larare.

0 Jag har tyvirr inte inom ramen for avhandlingen haft méjligheter att folja sjilva forsk-
ningsprojektet, mer &n via akademiforestdndarens dokumentation och genom att i december
2006 delta i ett av projektets fyra arliga stormdten. Arbetet i projektet kommer dock att
vetenskapligt dokumenteras av den ansvarige forskaren. Akademiforestandaren och larar-
utbildaren skriver dirutdver varsin magisteruppsats om ldrares ldrande utifran erfaren-
heterna i forskningsprojektet.
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Ansvaret for och arbetet med att leda de tre grupperna fordelades mellan
de sex i projektets ledning. Forskaren deltog personligen i samtliga
grupper. 1 ansvaret for basgruppsarbetet ingick ocksé att dokumentera
sjdlva arbetet i gruppen. De pedagoger, som ingick i de olika bas-
grupperna, ansvarade dédremot sjdlva for dokumentationen av sitt eget
utvecklingsarbete i klassrummet. De gymnasieldrare, som forst hade
anmélt att de skulle delta, hoppade, med hinvisning till schemaproblem av
projektet hosten 2007. Darmed har visionen om den rdda traden till
gymnasieskolan och hogskolan inte gétt att forverkliga inom ramen for
sjalva forskningsprojektet.

Flera av lidrakademins ledamoéter arbetar, som framgétt ovan, i princip
som ett slags assistenter till forskaren sedan 2006. Négra av de pedagoger
som ingick i ldrakademin ingick dock i forskningsprojektet pd samma
villkor som de nytillkomna ldrarna. Detta innebér att de fortsatte att prova
olika fordndringar i sin undervisning och dokumentera vad som hénde,
bade med barnen och deras tdnkande och med dem sjidlva och det egna
sdttet att tinka kring undervisningen.

De tre basgrupperna tréffades gemensamt tva ganger per termin i ett
stormdte med forskaren och “assistenterna” fran den ursprungliga lér-
akademin och diskuterade gemensamt sina erfarenheter och vad de lart sig.
De fick dé mojligheter att ocksé triffas och diskutera i blandade grupper i
ett 1-16 ars perspektiv. De fick ocksé viss "péfyllnad”, genom att forskaren
eller nagon annan holl ndgon kortare foreldsning eller i form av grupp-
arbeten demonstrerade olika sitt att tainka kring matematiken.

Sjélva forskningarbetet tillsammans med pedagogerna avslutades i juni
2008 och hosten 2008 dgnas at ledningsgruppens dokumentation av sjdlva
forskningsresultaten.

Kommunen inom vars skolor forskningsprojektet pagatt planerar att
vidmakthalla de deltagande pedagogernas kompetens genom att under
hosten 2008 starta och finansiera ett ndtverk, som ger dem mojligheter att
fortsitta triffas och utveckla undervisningen i matematik. Aven forskarna
och de ovriga deltagarna i forskningsprojektet &r inbjudna att delta i detta
nétverk.

Konkreta resultat av arbetet i larakademin och samverkan med
forskarna

Den ursprungliga visionen, som akademiforestdndaren hade innan akade-
min startade, om en réd trad i &mnet matematik fran forskola till hogskola
har delvis uppnétts. Inom ramen for ldrakademin skapades ett samarbete
mellan ldrare for barn i olika aldrar frén 1 till 20 ar. Det konkreta samar-
betet med hogskolan i form av den planerade kursen for gymnasieskolans
elever i hogskolans regi, som var tinkt som ett slags slutpunkt pa denna
trad, har dock dnnu inte kommit till stdnd. Ett skl till detta var, att den
forskare som skulle halla i kursen blev langtidssjukskriven mitt i
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planeringen. Ett annat skél var, att gymnasieldrarna efter det forsta aret,
med hénvisning till schematekniska fragor, valde att ldmna forskningspro-
jektet. Den tidigare nimnda matematiktdvlingen for grundskolan genom-
fordes daremot under vérterminen 2005.

Alla pedagogerna tog vid intervjuerna upp, att arbetet i larakademin
inneburit att den réda trdden fran ar 1 till och med &r 20 hade synliggjorts i
praktiken. Alla intervjuade sade sig ha blivit medvetna om att ldrande, som
i detta fall ifriga om matematik, &r en process som borjar redan i forskole-
aldern och som sedan fortsdtter s ldnge processen underhalls. Detta
tdnkande, menade de, hade redan da 2005, nir intervjuerna genomfordes,
borjat sprida sig éven till andra ldrare pé skolan.

Det handlar, menade de, inte om att lara barn rikna, utan om att tidigt
ge barnen matematiska begrepp och hjilpa till att utveckla deras tinkande
kring matematiken och pa sa sétt 6ka deras formaga att 16sa problem de
stélls infor. Forstaelse och att ldra sig att problem kan 16sas pa manga sétt
och samtidigt att skapa en insikt om, att vissa sétt att 10sa ett visst problem
av olika skél kan vara béttre dn andra, utgdr en central del i det nya séttet
att tinka. Det handlar, enligt ldrakademiledamoéterna, om ett mer medvetet
forhallningssétt fran ldrarnas sida bade i forhallande till &mnet och till
barnens och elevernas ldrande.

Som en del i arbetet med den réda trdden, menade de ocksa, att kunska-
pen om varandras vardag hade okat, liksom kunskapen om och respekten
for varandras professionella kompetens.

Ett gemensamt forskningsprojekt mellan forskare och pedagoger om
larares ldrande har kommit till stdnd, mycket enligt samma modell som
larakademin arbetat utifran, det vill sdga att skapa en rod trad i under-
visningen 1 &mnet matematik for barn fran ett &r och till hogskolan.

En fortsatt arena for samverkan i form av ett ndtverk for de i
forskningsprojketet ingéende deltagarna planeras, som framgatt ovan,
starta hosten 2008.

Samverkan ur ett larandeperspektiv

Forskarnas roller och bidrag till larandet

Pedagogernas syn pa forskarnas roller

Forskarna hade, nir intervjuerna gjordes, inte deltagit vid sdrskilt ménga
moten, men deras ndrvaro har genomgaende upplevts mycket positivt av
Ovriga ledamoter. Ingen har upplevt att forskarna forsokt ta 6ver pa nagot
sétt. Tvartom beskrevs de genomgaende som mycket 6dmjuka, vanliga och
intresserade.
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Motena med forskarna har inte upplevts som utmanande, men dnda
uppgav flera av pedagogerna, att forskarna och deras fragor fordndrat det
egna sittet att tdnka. S& hér beskrev en av pedagogerna forskarnas inlagg i
de gemensamma diskussionerna:

Ibland gér de in och hjilper oss sétta ord pa hindelser eller bena ut lite,
kommer med funderingar kring detta eller beskriver processen.

En beskrivning av hur forskarna agerat vid triffarna kunde lata s& hér:
”Har ni tédnkt pa detta? eller ”Om man skulle kunna gora s& hir” eller det
har visat sig att sa hédr kan man gora”. Det handlar alltsd bade om fragor
och mer direkta rdd hur man som pedagog skulle kunna handla. S& hér
beskrev en pedagog forskarnas medverkan:

Jag skulle nog vilja beskriva deras medverkan till att dom lyssnat av och
stdllt frigor och som sagt att stddja projektet framat.

Nagra av pedagogerna besvarade, som framgick av metodkapitlet, samma
fragor skriftligt tva &r senare. S hir beskrev hosten 2007 en av pedago-
gerna forskarnas bidrag till larandet:

De har fordjupade kunskaper i dmnet, som gor att vi praktiker lar oss
mycket av dem. Forskarna ifragasitter vart arbete med respekt, vilket leder
till att vi utvecklas. Man far nya idéer i diskussionerna med forskarna.

Ingen tyckte att de ként, att forskarna forsokt tvinga pa dem nagot visst sétt
att tdnka. Inte heller hade de ként, att forskarna menat sig sitta inne med
nagot slags tolkningsféretrade. Man tyckte genomgaende, att forskarna
hade agerat pa ett sadant sitt, att de véckt tillit och fortroende. De fragor
forskarna stillt hade, enligt pedagogerna, handlat mycket om hur, varfor,
ndr och vem. Det var alltsa i forsta hand fragor av didaktisk karaktir, som
forskarna stéllt. Mot bakgrund av att det handlade om tva forskare med
stor erfarenhet fran didaktikomradet, var detta ocksa ganska naturligt.

Pedagogerna upplevde genomgéaende forskarna som stédjande. De tycks
i forsta hand ha fungerat som diskussionspartners, men ocksd som hand-
ledare i sjdlva utvecklingsarbetet. S hér beskrev en deltagare den forskare
som de forst fatt kontakt med:

(Forskarens namn) &r med och diskuterar. Han har inte foreldst. Han dr med
och diskuterar, handleder, ger struktur, kommer med synpunkter och
tankar.
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Forskarnas syn pa den egna rollen i larakademin

Hur upplevde dé forskarna sjdlva sin roll i ldrakademin? Den yngre fors-
karen hade valt att tillsammans med lédrakademins ledamot frén gymnasie-
skolan forsoka hitta ndgot konkret att samarbeta kring:

Ja, det var vil tanken att vi i lirakademin skulle gora négra praktiska
mindre projekt och prova hur samverkan skulle kunna ga till. Det var da
inte riktigt bestdmt hur larakademin skulle arbeta. Men vi ville hitta nat mer
praktiskt att gora. Négot konkret som handlade om samverkan mellan
stadier. Och det hir handlade mer konkret om, att till exempel ge mdjlighet
till gymnasieelever, att 14sa en universitetskurs redan tredje aret.

Nar det gillde ldrakademins fortsittning som ett forskningsprojekt, sag den
forskare, som sedan kom att leda arbetet, sa hér pa detta i oktober 2005:

Min bild ar att vi kommer att gora det gemensamt, att vi kommer att
diskutera oss fram, men att jag pa nagot sétt far std som garant for att det
blir ndgon form av kvalitet i det.

Vid intervjutillfallet hade forskaren ingen riktigt klar bild, av hur arbetet i
larakademin dittills bedrivits, eftersom han endast deltagit i ett av lér-
akademins sammantriden och i Ovrigt bara hort akademiforestdndaren
berdtta om arbetet i akademin. Han visste darfor inte 1 vilken utstrackning
det gick att bygga vidare pa det arbete som gjorts. Han sig sjdlva
forskningsprojektet, som nagot som startade mer fran grunden.

For forskaren var en forutsdttning for det fortsatta arbetet, att man
hittade fler ldrare, som sjdlva ville fordndra sin undervisning och som
ockséa vagade experimentera. Som forebilder for arbetet i projektet sdg han
bland annat det sa kallade Peel-projektet i Australien och dess svenska
motsvarighet, PLAN-projektet*. T bdda dessa projekt 4r en av grund-
tankarna att det ar ldrarna sjélva, som utformar, genomfor och ansvarar for
sina forsok till fordndringar och att forskarna dr med som inspiratorer och
diskussionspartners. Han sag hér sina kunskaper om forskningslédget ifrdga
om larandet i matematik, som ett av sina troliga bidrag i projektet.

Nér den forskare, som forst var med i ldrakademin, sag tillbaka pa sin
egen och sina forskarkollegors roller i lirakademin, uppfattade han att de i
forsta hand haft rollen som bollplank och idégivare:

4! PEEL-projektet startade 1985 i Australien. PEEL star for Project for Enhancing Effective
Lerning. I Sverige har motsvarande projekt istéllet ofta gatt under namnet PLAN- Projekt
for larande under ansvar. Mer information om idéerna bakom PEEL- och PLAN-projketen
finns att himta i Higglund & Madsén (1997).
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Och sen var vi vil med som lite bollplank och idégivare ibland. Bollplank
framfor allt & A (akademiforestandaren), men dven &t de andra ibland. Men
det var vél framfor allt A och vi som jobbade med det hér.

Lite léngre fram i intervjun aterkom vi till fragan:

En sak som jag funderat mer om, det var det hir hur man kan bidra. Jag
tycker efter att jag lyssnat nagra ganger, att det hir med att jobba med
handledning, individuell handledning och annan handledning.

Det diskuterade vi nagra ganger, men vi kom inte sd ldngt att det
realiserade sig...For det tror jag skulle kunna vara ett sitt man skulle kunna
gora. Att om man dr med och lyssnar. Man ser dnda lite grand. Det kan
vara tvd och tvé eller vad man har for former eller individuell handledning,
ndr man diskuterar just den ldrarens intresseomrade.

Under intervjun framgick, att han ocksé bidragit med en del litteraturtips
till deltagarna. Han hade, som tidigare framgatt, d&ven vid ett mdte be-
skrivit, hur han arbetade med aktionsforskning och hur han anvidnde
videofilmning som hjélpmedel vid denna forskning. Som tidigare framgatt,
fanns planer pd ett liknande gemensamt aktionsforskningsprojekt inom
larakademin, som ett resultat av denna redovisning av arbetssittet.

Nér det giller sjdlva uppldggningen av forskningsprojektet, liksom
formerna for avrapporteringen av detta, har forskningsledaren haft det helt
avgorande inflytandet. Han har dock hela tiden samratt med de Ovriga
deltagarna i projektets ledningsgrupp.

Pedagogernas roller och upplevt larande

Flera av pedagogerna sade sig ha fatt ett Okat intresse av att ta del av
forskningslitteratur och tidningsartiklar med anknytning till forskning. De
uppgav ocksd, att de i 6kad utstrackning i sitt arbete anvinde sig av de
didaktiska fragorna vad, varfor, hur och nir. Pedagogerna sade sig ocksa
mycket mer medvetet koppla tillbaka barnens ldrande till framfor allt
laroplanen, men ocksa till andra styrdokument.

Pedagogerna betonade vid intervjuerna, att de genomgatt en lang
process, som gjort att de fatt ett annat férhéllningssétt till sin undervisning
och ett annat sétt att se pa det arbete, som bedrivits inom ramen for lar-
akademin. Det dr, som ndgon uttryckte det, ldttare att se processen i
backspegeln, dn nér man befinner sig mitt i den. Nagon liknade det vid en
lang resa, ddr man &ntligen borjade skonja malet. I bdrjan av processen,
erkdnde ménga av ldrarna vid intervjuerna, visste de inte riktigt vad de gett
sig in 1 och vad arbetet i ldrakademin riktigt syftade till. Den insikten kom
for de flesta successivt.

Pedagogerna upplevde sig, som framgatt ovan, ha varit med om en
process, som lett till att de idag ser péd sin undervisning pa ett annat sétt.
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Négra upplevde att larakademin samtidigt inneburit en bekréftelse pa att de
sjdlva varit pa rétt vdg. Den roda traden i matematikdmnet fran forskola till
universitet upplevde de intervjuade blivit ett sjdlvklart begrepp med en
tydlig innebdrd. Akademiforestdndaren menade, att det antagligen hade
varit betydligt svarare att starta sjdlva forskningsprojektet, utan den langa
bade mentala och praktiska forberedelsetid, som arbetet i ldrakademin
inneburit.

Men deltagandet har inte bara lett till ett lirande om undervisning och
matematik. S& hér beskrev akademiforestandaren ar 2005 sitt ldrande av
forskarna:

...det kdnns #nnu mer naturligt for mig ... att g& in i hogskole- och
universitetsvérlden, i ett akademiskt forum. Det &r inte skrimmande for
mig. ...det kdnns naturligt att ta dom kontakterna.

Sen har jag dnnu mera borjat fa en helhetsbild. ... genom kontakter med
forskare, s& har jag 4nnu mer borjat inse den ldrande organisationen med da
kommun och stat i ...ett forsta led, dar da skola, alltsa forskola, grundskola,
gymnasium, hogskola, universitet... vi dr en helhet ... och vi behdver
varandra for att kunna driva Utbildningssverige till uppsatta, givna mal.

Det handlar alltsd bdde om en upplevelse av vidgade perspektiv och att
hogskolevérlden avdramatiserats och nu upplevdes som léttare att ta kon-
takter inom. Samverkan med forskningsledaren har, for akademifore-
standarens del, dven inneburit en upplevelse av en personlig utveckling:

Jag far ett enormt otroligt ldrande och nér jag dé arbetar med (forskarens
namn) kdnns det otroligt. Alltsd han &r vildigt 6ppen for att ldra mig. Han
ar tydlig pa det jag behdver utvecklas i, men pé ett mycket professionellt,
O6dmjukt sétt, som gor att jag utvecklas.

Motena med forskaren ifrdga har dven handlat om pedagogiska diskussio-
ner:

Jag har ju haft diskussioner med (forskarens namn), alltsa pedagogiska
diskussioner utifrdn mitt fokus som verksamhetsutvecklare och hans som
forskare, sa har jag diskuterat mycket djupgéende, reflekterande med x och
det dr mycket intressant.

Med de 6vriga forskarna, menade hon, hade diskussionerna framst géllt
hur man praktiskt skall kunna driva utvecklingsarbetet vidare. Hon ansag
att hon ocksa lart sig mycket av sina diskussioner med ldrarutbildarna,
framfor allt nir det géllde arbetet med matematikutveckling. Flera av de
andra pedagogerna framholl ocksa lérarutbildarnas betydelse, bland annat
genom de diskussioner dessa initierat. Dessa diskussioner, menade man,
hade bidragit till, att den egna medvetenheten om de didaktiska fragorna
okat.
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Aven de representanter frn ldrarutbildningen, som ibland deltagit i
motena utan att formellt vara medlemmar i larakademin ndmndes, nér 1a-
rarna sag tillbaka pa den egna utvecklingsprocessen och vad som pa-verkat
denna.

Niér en av pedagogerna 2007 ser tillbaka pa ldrakademin och vad denna
betytt for hennes lérande, beskrev hon det sa hr:

Jag insdg fordelarna med att samverka mellan olika stadier inom skolan.
Jag ldrde mig om vad man kan ldra sig i samverkan mellan praktiker och
forskare, att vi behdver varandra, for att vi praktiker ska kunna utvecklas.
Forskare behover oss for att kunna knyta sitt arbete till verkligheten.

Hér handlar det om en insikt viaxt fram badde om vikten av samverkan
mellan skolans olika stadier och om att samverkan med forskare kan
tillfora négot till verksamheten. Hon ger ocksa uttyck for ett synsétt, som
aterkommit hos flera av de pedagoger, jag kommit i kontakt med under
avhandlingsarbetet: att forskare behover samverkan for att fa kontakt med
verkligheten.

Det handlade ocksé om ett lirande som innebar en utveckling for henne
sjilv som person och som yrkesméanniska och som ocksa gjort det roligare
att arbeta:

Jag lirde mig mycket sjélv, bade nya sétt att arbeta, men ocksa saker om
mig sjdlv och mitt sétt att arbeta. Det blir roligare och mera givande att
arbeta. ... Att ha fatt hora en forskares med mer teoretisk kunskap syn pa
mitt arbete, och dven fa fragor kring hur jag arbetat. Det har gett nya
infallsvinklar pa mitt fortsatta arbete.

Hon beskrev dven hur samverkan hade fordandrat hennes sétt att ténka kring
det egna arbetet och fatt henne att borja dokumentera sina tankar och idéer:

Jag har med diskussioner vi haft vid vara triaffar i mitt dagliga arbete. Detta
medfor att jag hela tiden ifragasitter mitt eget arbete och funderar éver hur
jag kan berdtta om vad jag upplever for forskare, men dven kollegor. Jag
utvdrderar ocksa hela tiden i mitt huvud saker som hénder i mitt jobb och
antecknar idéer, som dyker upp.

Samverkan med forskarna har samtidigt, tyckte hon, inneburit en bekraf-
telse pa hennes eget sitt att arbeta:

Det har gjort att jag har fatt stod for, att det sitt pa vilket jag vill arbeta
stimmer overens med ny forskning och nya teorier. Tack vare detta har
mitt arbetssatt utvecklats. Jag har blivit sdkrare i min yrkesroll.

Jag vagar “sldppa loss” och arbeta s& som det hela tiden har kénts ritt att
arbeta, men jag har inte haft teoretiskt stod for eller kunskap om sjilv
tidigare.
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De egna bidragen till det gemensamma ldrandet frén pedagogernas sida
handlade framfor allt om att ta med sig konkreta exempel fran den egna
praktiken, men ocksé saker de ldst och funnit intressanta. S& hér beskrev en
av pedagogerna sina bidrag till larandet:

Dom kan naturligtvis vara lite olika, men jag kommer ofta dit med
konkreta grejer. Antingen nagon rapport jag har last, som jag delar med
mig av.

...och jag har samlat pd mig &dnnu fler matematiska artiklar 4n vad jag
har gjort ndgon gang tidigare. S& jag har pratat med A (akademiforestan-
daren) ibland i forvig: Ar det nigonting vi kan ta upp, #r det ndgonting vi
kan ta med oss?... Och det dr val meningen. Det dr ett givande och tagande.

Aven 6vriga ldrare brukar pa liknande sitt ta med sig konkreta exempel
fran den egna verksamheten. Samtliga lérare sade sig ha oOkat sitt ldsande
av artiklar och rapporter med forskningsanknytning eller med anknytning
till matematikdmnet i allmanhet under aren i larakademin. Nar larakademin
overgick till att bli ett forskningsprojekt blev ovanstdende en mer systema-
tiserad del av samverkan och relationenerna verkar ha utvecklats mot, att
pedagogerna kinner storre tilltro till sin egen kunskap. Rollerna verkade ha
blivit mer jambordiga. Fortfarande var dock bilden, att forskarens olika
teorier skall provas mot “verkligheten” och inte att det handlade om négot
gemensamt kunskapsbyggande, ddr dven empirin kunde utgdra grund for
nya teorier.

Att jag tar med mig exempel fran barnens verklighet i forskolan, och att jag
provar saker, som forskaren vill att jag ska testa for att se, om det fungerar
som han tror. Jag tror &ven att mina tankar och asikter har betydelse for
bade forskare och kollegor, precis som deras tankar och &sikter har
betydelse for mig....De praktiska exemplen pad hur man arbetar i forsko-
lan/skolan och hur barn/elever reagerar i olika ldrande situationer ger
forhoppningsvis forskarna prov pa om teori och forskning stimmer dverens
med verkligheten.

Nér de forsta intervjuerna gjordes, fanns &nnu ingen forskningsansdkan
formulerad och det nationella projektet var avslutat. Ingen av deltagarna
ville dock ldgga ner akademiarbetet, utan de sag arbetet som en viktig kélla
for den egna energin. Nagon nimnde flera ganger under intervjun, att det
inte bara fick ta slut nu. Aven om de intervjuade menade att det ibland var
svart att fa tid och ork 6ver for arbetet i ldrakademin, sd upplevde alla
larakademiarbetet som stimulerande och utvecklande, inte minst person-
ligen i yrkesrollen. Det blev roligare att jobba, sedan de gatt med i lar-
akademin, har manga av pedagogerna spontant sagt vid intervjuerna.
Arbetet 1 ldrakademin upplevdes ha inspirerat till, att man végat att
prova att fordndra arbetssétt och metoder. Flera ldrare vittnade om, att de
under processens gang fordndrat sitt eget sétt att se pa framfor allt elevers
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larande. Ett Okat intresse for hur barn i olika aldrar tdnker och hur de
resonerar sig fram till ett svar tillskrevs arbetet i ldrakademin. Medveten-
heten om vikten av den rdda traden i matematikdmnet, fran ar 1 till ar 20,
liksom att den gick att skapa i verkligheten tillskrev man ocksa arbetet i
akademin. Det handlade dock inte s& mycket om att det var sjilva
samarbetet med forskarna som bidragit, utan man tillskrev det mer den
process, som pagatt under aren i lirakademin.

En av forskarna gjorde en del reflektioner kring forutsattningarna for ett
reflekterande forhéllningssatt hos pedagoger:

Och jag tror att vi inte har riktigt respekt for, att man behover ldra sig
jobbets elementa eller hur man skall séga, innan man blir reflekterad runt
det. Alltsd du maste ha en erfarenhet i botten, innan reflektionen blir
meningsfull.

Med utgangspunkt fran fragan, om det kanske &r nddvandigt att ha erfa-
renhet for att egentligen forsta problematiken, forde vi sedan ett samtal om
det kanske &r detta, som gor att det dr s méanga dldre larare, som vill delta
i utvecklingsarbete. Bade i larakademin och i de andra fallstudierna har
flertalet deltagare minst tio ars yrkeserfarenhet bakom sig. Flera av de
deltagande pedagogerna i de olika fallstudierna nérmar sig pensionsaldern.

Ar det kanske forst med 1ang erfarenhet bakom sig, som man som lérare
ar tillrackligt mogen och samtidigt har verktygen for att kunna utveckla
verksamheten, var en fraga vi tillsammans funderade over.

Forskaren tog dven upp ytterligare ett tinkbart skil till att det just &r
dldre och mer erfarna lérare, som viljer att engagera sig i utvecklings-
arbete. Han menade, att de flesta ménniskor har behov av att f& géra nagot
annat eller att gora en slags “’karridr” efter ett antal ar i yrket. Deltagande i
utvecklingsarbete, menade han, skulle kunna vara en sddan vag.

Det gér naturligtvis ocksé att vinda pd fragestéllningen och fundera
over varfor sa fa yngre lirare valt att delta i utvecklingsarbetet.

Forutsattningar och hinder for samverkan

Vilka forutsittningar och hinder sdg da intervjupersonerna for en samver-
kan mellan forskare och pedagoger? De olika intervjupersonerna tog, nér
det géllde denna fraga, upp lite olika aspekter, bland annat beroende pa sin
yrkesméssiga position. For lararna handlade foutséttningarna oftast om, att
forskarna maste visa 6dmjukhet och respekt for praktikers kunnande och
erfarenheter. Att man har ett gemensamt intresse for en fraga och att
forskningen skall kunna vara av ndgon nytta for att forbéttra i forsta hand
forutsittningarna for elevernas lérande, var négra andra fOrutsittningar
som ndmndes.
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En av forskarna menade, att det nog var en fordel bade att var lyhord
och att sjélv ha erfarenhet fran skolan och kanske inte vara si padrivande i
processen:

Jag tror en sak dr att man som forskare skall vara rdtt sa lyhord. Man skall
inte driva pa tror jag.

Jag tror det &r rétt s& bra att man har erfarenhet sjélv ifrdn skolan. Om
man visar att man kan skolan, att man kénner till skolan. Att man inte ar
expert. ... ndr jag ténker tillbaka &r att jag forsokt lyssna rétt sa
mycket...att jag inte talar om att sa har skall ni gora, utan att jag lyssnar
och forsoker komma fram till méjligheter.

Att man inledningsvis ldgger ner tid pé att ldra kénna varandra och fé en
bild av vad man kan erbjuda varandra, menade bade forskare och peda-
goger var viktigt. Det handlade om, menade man, att forst bygga upp tillit
och fortroende for varandra och varandras kompetenser. Behovet av
prestigeloshet ndmndes av nagon.

Det maste ocksa finnas en viss kontinuitet i deltagandet och personer far
inte bytas ut for ofta, papekade négra av pedagogerna. Bristen pé kontinui-
tet var ett konkret problem, som deltagarna i larakademin upplevt. Ett skél
till bristen pa kontinuitet, menade de, var att flera av deltagarna inte
formellt hade haft ndgon avsatt tid for projektet. Bristen pa kontinuitet i
deltagandet gjorde det svart, att fora procesen framat och ledde till att
ovriga deltagare kénde, att de gdng pa gang fick borja om processen, nir
personer byttes ut.

Ett gemensamt intresse for dmnet eller for arbetssittet angavs som en
viktig forutsittning for samverkan. Andra fOrutsittningar, som pedago-
gerna tog upp, var att det maste finnas en vilja att sjilv vilja utveckla sig,
sitt arbete och den egna yrkesrollen:

Fran min sida att vi har ett gemensamt intresse for &mnet eller arbetsséttet.

Att jag vill utveckla mig sjilv, vill utveckla mitt arbete och att jag &r
beredd att ndgon annan granskar mitt arbete eller att ndgon annan vigleder,
handleder. Och att jag sjélv vill utveckla mig som yrkesménniska, utveckla
min yrkesroll.

Det fanns klara forvantningar pa forskaren, som ndgon som kan végleda
eller handleda. Det fanns ocksd hos manga en medvetenhet om att det
krdvs en egen mognad for att viga och kunna ta emot en siddan hand-
ledning. Att forskarna dr 6dmjuka och att man visar respekt for varandras
kompetens var andra forutsittningar, som ofta ndmndes av de intervjuade,
bade av forskare och pedagoger.

Man anség ocksé, att man maste vara overens om vilka gemensamma
syften och mal som finns. Att bara triffas och diskutera upplevdes av bade
forskare och pedagoger som otillrdckligt. Det maste finnas ett klart uttalat
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syfte med varfor man skall tréiffas, s att inte motena bara stannar pé
diskussionsstadiet, menade bade parter.

Att alla berorda chefer blir involverade och stodjer arbetet togs ocksa
upp som en forutsittning:

Inblandade parters chefer maste inse vikten av arbetet. Om sa inte ar fallet
blir det for tungt for praktikern att genomfora arbetet. Ovriga kollegor
behover ocksa bli informerade och forhoppningsvis bli positiva till arbetet
for att kunna stdtta dem som ingdr, och s& smaningom kanske ocksa delta i
arbetet.

En av pedagogerna tog upp betydelsen av att alla pa skolan, d&ven de som
inte sjdlva direkt berdrs av forskningen, far mojlighet att kanna sig delak-
tiga. Ett sétt att bidra till detta, menade denna pedagog, var att forskarna
sjdlva kom ut pa arbetsplatsen och informerade, innan arbetet startade. En
kontinuerlig information till alla under hela processen ansags viktig. Risk
finns annars, menade en av pedagogerna, att det uppstar irritation, om
nagon pa en arbetsplats gar ifrdn for att delta i forskningsprojektet eller i
moten med anledning av detta. Det ideala, tyckte denne pedagog, skulle
vara, att tiden for medverkan i ett eventuellt framtida forskningsprojekt
kunde schemaldggas for atminstone en termin i taget. Detta var en erfaren-
het fran aren med larakademin.

Gar ndgon ifrén innebédr det mer arbete for ovriga, eftersom det sillan
finns ekonomiska mojligheter att sétta in vikarier. S& hér beskrev en ldrare
problemet med erséttare:

Jag har i princip varit pa néstan alla méten. Det tror jag. Jag ser till att jag
kommer at att gad. Men dér har vi haft praktiska diskussioner ocksa. Det ar
inte bara att gd ifrdn sin klass. Dar maste finnas ndgon annan och den
resursen maste jag ha pratat med var skolledare om. Det ir inte bara att
ersitta med vem som helst.

... Det dr dnda en praktisk grej som dyker upp varje géng. Nu dr det lar-
akademi och i forsta hand skall vi fixa det sjdlva tycker ju da rektorn om vi
kan det och kan vi inte det, sa far jag ju ga till rektorn. Och det &r inte s&
latt att ga till sin kollega: Kan du gé in och ta en och en halv timme for
mig?

Skolledaren tog upp en del andra typer av forutsittningar, som varken
forskare eller ldrare ndmnt. Det handlade dels om forutsittningar av mer
administrativ art som maéste vara uppfyllda. Det handlade exempelvis om
nodvindigheten av forankring av forskningen och utvecklingsarbetet hos
olika beslutsfattare samt hos fordldrar och elever, som kan komma att
beroras av forskningen. Att tillstind inhdmtas fran de fordldrar, vars barn
direkt berdrs och att alla etiska och juridiska fragor runt projektet ar 16sta
och 6verenskommelser dokumenterade, innan man startar.
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Skolledaren pekade dven pa vikten av att de ekonomiska fragorna, nér
det giller kostnadsfordelningen mellan skola och hogskola, maste vara
16sta och att en dokumentation av dverenskommelserna gors. Aven andra
deltagare pekade pa vikten av att det finns pengar avsatta for samverkan.
Béde forskare och pedagoger ndmnde tid och pengar som de storsta hind-
ren for samarbetet. En av forskarna uttryckte det sé hér:

Det tar mycket tid i ansprék om man skall hinna med liksom. Man hinner
inte riktigt med att vara med pa alla méten ... Det dr det som dr det stora
problemet, att hitta tid till allting.

For pedagogerna handlade tiden ocksa om, att det maste finnas tid bade for
for- och efterarbete till métena med forskarna:

Tid bor finnas avsatt till att ldsa, forbereda sig och sammanstélla sitt mate-
rial. Annars ar det risk att det blir for mycket 6vertid och /eller att kollegor
blir irriterade, om man behover ta av annan tid for detta arbete.

For att fa tid krévs pengar, till exempel till erséttning for vikarier eller for
att minska de ordinarie arbetsuppgifterna for att ge berérda pedagoger och
forskare utrymme for utvecklingsarbete respektive forskning inom tjéns-
ternas tidsméssiga ram. S& hdr resonerade en av forskarna efter att ha
traffat larakademin:

Vi har inga pengar och vi kan inte gora nanting. Jag kan inte gora nanting
utan nagon som helst finansiering, mer dn att jag kan vara med pé nagot
mote ibland. Det kan jag ju, s& att sdga i min egenskap av
dmnesforetradare. Men skall vi kunna gora nagot mer systematiskt, s
maste vi ha pengar.

Bade forskare och pedagoger ansdg, att det dr pengarna eller snarare
bristen pa pengar, som sétter granserna for samverkans omfattning och
djup.

Att det ocksa kan vara svart for en forskare att 6ver huvud taget fa
nagon tid for forskning, vittnar en av forskarna om med anledning av en
fraga, om varfor han valt att samverka med praktiker:

Men just nu ser jag mig ndstan som praktiker anda. Har man en lektors-
tjdnst hir sa dr det bara undervisning som géller. Det finns inget utrymme
till forskning, om man inte soker det sjélv, sa att sdga. Och det géller gene-
rellt pa hogskolan, att det finns véldigt lite tid, utrymme for forskning.

Pa en efterfoljande fraga, om hur mycket undervisningstid det handlade
om for en lektor pd hogskolan, fick jag svaret att det kunde rora sig om
cirka 14 timmars undervisning i snitt i veckan for storre eller mindre
grupper. Till detta kommer sedan, forutom forberedelser och efterarbeten
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och genomforande av tentamina, ocksd ofta handledning av studenters
examensarbeten. Det var mot den bakgrunden inte sa svért att forstad varfor
forskaren, trots ett uttalat stort eget intresse, bara kunnat komma till ett
fatal av larakademins moten. P4 min frdga, om &ven hogskolans ldrare
hade ndgon sdrskild tid avsatt for kompetensutveckling, beskrev han
situationen sé hér:

Vi har en klump, som &r pa femton eller tjugo procent av tjinsten som inte
ar undervisning. Men dé ingar allt sant hiar. D4 ingér att triffa studenter
utanfor kurstid, att skéta administrativt arbete, att gd pa moten och skota
vidareutbildning och s vidare. ...Det &r det som blir 6ver, efter det att man
fatt fordela timmarna for undervisning.

Det framgick vid intervjuerna med pedagogerna, att ingen av dessa hade
nagon klar uppfattning om de forutséttningar, som de deltagande forskarna
arbetade under. Detta innebar i sin tur att forvantningarna pa forskarnas
deltagande blev storre dn vad som var realistiskt under de rddande forut-
sdttningarna. Detta resulterade i sin tur i en viss besvikelse hos pedago-
gerna Over att forskarna si séllan var ndrvarande pd motena. De lér-
akademiledamoter, som sjdlva arbetade pa hogskolan eller l4ste dér, visade
déremot storre forstaelse for att forskarna sa séllan deltog i motena.

For en av pedagogerna, som inte hade nigon kollega frdn den egna
skolan med sig i larakademin, hade det inte lyckats sdrskilt val att forankra
det hittills bedrivna utvecklingsarbetet pad den egna arbetsplatsen. Denna
pedagog menade sig visserligen ha fordndrat sitt eget sétt att arbeta och
tdnka, men hade inte fatt med sig sina kollegor i processen:

Jag har informerat mina kollegor om vad larakademin &r for nagot, syftet
med larakademin, men det dr fa som visar nagot intresse eller fragar vad
som hénder, vad jag gor och hur langt vi kommit.

Kollegorna lyssnade, enligt pedagogen, visserligen artigt och intresserat
men saknade den verkliga nyfikenheten och stéllde inte fragor eller pro-
vade sjilva. Hon trodde att situationen mdjligen hade sett annorlunda ut,
om ledningen visat storre intresse och engagemang infor kollegorna. Det
handlade inte om en negativ ledning. Ledningen hade exempelvis stottat
mdjligheterna att delta i akademiarbetet, men intresset for att tillvarata
resultaten saknades. Lirakademin blev dirmed, menade hon, mer av en
individuell kompetensutveckling &n en utveckling for skolan.

Samtliga intervjuade pedagoger menade, att stodet fran den egna skol-
ledningen var av avgorande betydelse for att man skall orka med att
bedriva ett utvecklingsarbete i vardagen.

Tva andra faktorer, som deltagarna i lirakademin forde fram som
grundldggande forutséttningar for en framgéngsrik samverkan, var dels att
det maste finnas en medvetenhet hos alla berérda om att utvecklings-
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processer tar tid, ofta flera ar, dels att sjdlva formen for samverkan bor ha
en langsiktig uppbyggnad. Forskarna behdver finnas kvar som ett stod
under en ladngre period, menade bade pedagoger och forskare.

Den ideala formen for samverkan

Samtliga, bade forskare och praktiker, ombads vid intervjuerna att
beskriva, hur en ideal samverkan mellan forskare och praktiker skulle se
ut, om béada parter skulle kunna léra sig ndgot av att samverka. En 6nskan,
som flera pedagoger delade, var att en forskare skulle komma till dem och
folja dem i deras dagliga verksamhet, eventuellt &ven med hjilp av video-
kamera, och sedan ge aterkoppling och forslag till fordndring av praktiken.

Andra pedagoger betonade mer den kénsloméssiga sidan av samverkan,
som ju av manga ocksd ndmnts som en forutsittning for samverkan: att
man kdnner respekt for varandra och 6dmjukhet infor varandras kompe-
tenser. Nar fragan stélldes var de egna erfarenheterna av samverkan ganska
begrénsade for flertalet pedagoger. De hade dérfor svért att ha ndgon mer
konkret idé om sjdlva utformningen av samverkan. Att samverkan var
viktig, var dock alla 6verens om. Pedagogerna betonade ocksd genom-
gaende att forskningen maste ha en praktisk nytta:

Jag tror att om forskarna arbetar pa blir det kanske bara nanting for just
forskarna. Det blir vildigt akademiskt. Jag tycker man skall i s& ménga
lagen som mojligt vara praktisk, hdnvisa till praktiskt arbete. Och dér tror
jag att man kan hjélpas at. ...

Inom forskningen skall det ju métas och det skall utvérderas. Jag tror att
forskare kan den biten, sé att man ser att det dr en eventuell utveckling som
ar positiv.

Sen kan praktikerna hjélpa till och gora just det praktiska arbetet. For
jag tror att i viss utstrdckning sd behdvs det dven lite statistik. Jag menar
inte nigon trékig statistik, utan jag menar att det miste finnas ndgon
utvdrdering av vilka saker som ger nanting.

Att forskaren var intresserad av fragan och att ocksa pedagogerna upplevde
fragestéllningen som relevant, ansigs som ett nddvindigt villkor. Mélet for
och syftet med samerkan maste vara klart formulerade, var ett annat sétt att
uttrycka det.

Att pedagogerna pa olika sitt gors delaktiga i forskningen och far ta del
av resultaten dven muntligt och inte bara via en slutrapport, menade béde
forskare och pedagoger var viktigt. Det ar alltsé liknande synpunkter, som
ovan redovisades nir det géller forutsittningarna for samverkan, som héir
aterkommer.

Alla verkade associera den ideala formen for samverkan med négon
form av aktionsforskning, kanske pa grund av att det var denna typ av
forskning, som diskuterats i ldrakademin. De inblandade forskarnas var ju
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ocksa personligen intresserade av just denna form av forskning. Flera av
ledamoterna hade ocksa under tiden i ldrakademin ldst en bok av den
norske forskaren Tom Tiller om just aktionsforskning.

Larakademin som form, tyckte en av forskarna, kunde vara ganska ideal
som form. Han sdg da sjélva lirakademin som ett slags nétverk mellan
forskare och pedagoger:

Man bygger upp ett nitverk for kontakter och sen far man forsoka hitta
olika samarbetsprojekt. Sen sd kan man da inom den hér nétverksgruppen
ha trdffar, dir man informerar om vad som hénder, sd att man far en
helhetssyn om vad som sker inom de hér olika projekten ocksa.

En av forskarna hénvisade till en bok av John Mason Researching Your
Own Practice. The Discipline of Noticing som bild for det ideala sam-
arbetet. Denna bok anvéndes sedan som en gemensam bas i det forsk-
ningsprojekt, som blev lirakademins fortsitttning. Omsesidigt intresse,
Oppenhet och respekt for varandras kunskaper och erfarenheter sdg denne
forskare som viktiga delar i den ideala samverkan:

Jag tror att en fOrutséttning dr att man mots med omsesidigt intresse och
respekt. Det tror jag ar en forutsdttning.... Det maste finnas nagon form av
erfarenhetsgrund som man mots runt och det kan kanske vara att man tar
det som hénder i ett klassrum och att man i reflektion runt detta kan métas.

...mots med en Sppen vilja, med ett Sppet sinnelag...sd mots man i detta
och man har da en 6ppenhet och man kan hjidlpa varandra och se olika
saker.

For jag tror det handlar om, att man lar sig se saker, som man inte ser
sjélv. ...som utomstdende och med kunskaper om hur ldrandet gar till s
kanske jag kan se vissa saker, som ldraren dverser och lararen kan se andra
saker, darfor att de kdnner barnen pa ett annat sétt.

En av forskarna menade, att det maste vara forskarna som i huvudsak tog
pa sig ansvaret for initiativ och problemformulering:

Jag tror det &r bra om initiativet kommer utifran hir, men det maste komma
fran oss de hir initiativen faktiskt. Sen tror jag att sjdlva problem-
stillningen kan komma bade fran skolan och oss. Men jag tror kanske att vi
maste ta ansvaret for att formulera problemet.

Aven denne forskare tog upp vikten av, att man jobbar tillsammans och lir
kdnna varandra, innan man startar sjdlva samverkan pa allvar.

Aven vid beskrivningen av den ideala formen for samverkan Ater-
kommer pedagogerna ofta till nyttoaspekten:
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Jag vill girna jobba tillsammans med nén forskare som kan nigot om de
yngre barnens ldrande. Och pa nat sitt f ut nat praktiskt som jag kan ha
glddje av. Hur jag pratar med barnen. Hur jag hjédlper dom pa bésta sitt for
att komma vidare.

Det tycker jag redan vi i larakademin pé det hér ett och ett halvt aren,
dér har jag redan tankt om, trots att jag har ménga ar bakom mig. Hur man
skall stélla fragor till barnen i matematik. Men det vill jag utveckla mera,
om det finns mojligheter till det.

Det pedagogerna genomgaende efterlyste, var en direkt koppling till det
egna arbetet 1 samverkan. Det var framfor allt forskning pa barns ldrande,
och da i forsta hand ldrande hos barn i de aldrar de sjédlva var larare for,
som efterlystes. En onskan om att f4 vara med och bidra konkret i fors-
karnas arbete dterkommer vid samtliga ldrarintervjuer. Harigenom hoppa-
des ldrarna att forskningen skulle bli mer verklighetsanknuten och resulta-
ten ddrmed av storre nytta for praktiken.

Nér déremot skolledaren och de intervjupersoner, som sjilva star med
ett ben i hogskolevérlden, beskriver det ideala métet, s handlade det mer
om vad man kanske vanligen forknippar med forskning, det vill séga att i
forsta hand fa vardagen belyst utifrdn ett teoretiskt perspektiv. Flera i
denna grupp ndmnde ocksé aktionsforskning, dér pedagogerna skulle ha en
aktiv roll tillsammans med forskaren. Aven for dessa intervjupersoner var
det direkta nyttoperspektivet viktigt. De uttryckte dock samtidigt en
forstaelse for och medvetenhet om, att forskningen &ven maste fylla andra
behov én att bara vara till nytta for praktiken i ett kortsiktigt perspektiv.

Skvaderrollen

I mars 2004 skulle jag for forsta gdngen traffa hela larakademin och den
forskare, som da ingick i akademin i samband med en av deras ordinarie
manatliga triffar. Forskaren hade dock till min besvikelse i sista stund
lamnat aterbud. Moétet med larakademin visade sig dock bli mycket intres-
sant, dven om det inte handlade om nagot mdte mellan forskare och prakti-
ker. Det var pa detta mdte jag forsta gangen blev medveten om “skvad-
rarna” och deras roll. Skvadern &r ju varken tjader eller hare utan hélften
av varje. Den har vingar, som gor det mojligt att lyfta och se vérlden ovan
ifran, men den kan ocksé befinna sig pd marken och liksom haren forfytta
sig snabbt. Har métte jag ldrare, som ibland befann sig i skolans vardag,
men som ocksa regelbundet befann sig i hogskolans virld och som bade
fysiskt och mentalt rorde sig mellan bada vérldarna.

Det blev i1 forskarnas franvaro en av ldrarutbildarna, som de andra
deltagarna i motet hela tiden vénde sig till. Denne fick av de dvriga delta-

139



garna snabbt rollen som expert eller auktoritet. Han axlade ocksa utan att
tveka rollen och holl helt oférberedd en improviserad miniféreldsning om
matematiska begrepp under métet. Lararutbildaren tycktes ocksd fa ett
slags tolkningsforetrdde i diskussionerna pa motet, liksom ett stort tal-
utrymme i forhallande till de 6vriga deltagarna. Lérarutbildaren hade, nér
detta mote holls, alldeles nyss fatt anstéllning pa lararutbildningen. Det
blev ocksa tydligt, vid de intervjuer jag senare gjorde med deltagarna, att
en anstdllning vid hogskolan i sig tycktes ge personer en legitimitet och
auktoritet.

Aven akademiforstandaren visde sig ha en motsvarande roll. Det var
hon, som énda frén borjan tog och sedan fortséttningsvis skotte 1érakade-
mins kontakter med forskarna. Hon var ocksd den i ldrakademin, som
sedan samarbetade med forskaren, bade nidr det gillde att anséka om
pengar och att sedan planera det treariga forskningsprojektet. Hon var
ocksa den som oftast och pa eget initiativ var ute i olika sammanhang och
informerade om ldrakademin och dess arbete.

Eftersom hon var den enda av deltagarna, som hade viss tid avsatt for
arbetet i larakademin, var det ju samtidigt till viss del naturligt, att hon tog
pa sig mer av detta arbete dn de 6vriga. Hon dgnade dock dven mycket av
sin fritid &t detta arbete. Hon tog ocksa pa egen hand initiativ till ett nét-
verk for pedagoger och andra intresserade for att kunna sprida idéerna
vidare till andra skolor och kommuner.

Under tiden i ldrakademin studerade hon ocksé pa magisternivan och
hade dérigenom dven en annan egen regelbunden kontakt med hégskole-
vérlden. Magisteruppsatsen dr for ovrigt tdnkt att ingd som en del i forsk-
ningsprojektets slutdokumentation.

Det forsta métet med larakademin gav alltsd, som framgétt ovan, inte
den mgjlighet att pa plats observera den samverkan mellan forskare och
praktiker, som jag kommit for att studera. Motet gav dock istillet insikten
om att begreppet praktiker var ett begrepp som behdvde problematiseras.
Vart viésterldndska sitt att ofta tdnka dualistiskt, som hér forskare - prak-
tiker, visade sig hér otillrackligt for att forsta sjdlva samverkansprocessen.

Att det inte alltid &r sa enkelt att befinna sig mitt emellan skolans och
hogskolans tva virldar, vittnar foljande uttalande frén en av pedagogerna
om:

...men jag far halla tillbaka mig emellanat, nér jag gar ut i praktiken. Om
jag gar pa for mycket ur ett teoretiskt perspektiv bland praktikerna med
lang erfarenhet, sa nér jag inte fram. Jag blir for teoretisk och akademisk i
mitt sprak....

S& emellanat kénner jag mig mer hemma i den akademiska vérlden, for
den gor att jag far tdnka fritt. Dér kan jag gé in i djupare diskussioner....S&
dér far jag néring.

Men nér jag gar ut i praktiken...jag vill ju inte hélla tillbaka mina kun-
skaper, men jag far portionera ut dem i vildigt smé portioner....Men jag
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forsoker vianda det till en utmaning att fa in mer teori och forskning i
praktiken.

Men samtidigt ger den dubbla tillhorigheten en mojlighet att bygga broar
mellan den akademiska virlden och skolvérlden.

Och dir tror jag att det vi kallar verksamhetsutvecklare- eller skolutveck-
lare har en betydande roll som é&r balansvdgen mellan praktiker och den
akademiska vérlden.

Ja, jag kan det akademiska spréket....Jag kan alltsa stodja en praktiker
att forsta lite mer av det akademiska spraket.

Att det akademiska spraket skiljer sig fran praktikernas vardagssprak
upplevs i mina intervjuer i forsta hand av dessa pedagoger, som star med
ett ben 1 hogskolans vérld och ett ben i praktiken. De forskare, som deltagit
i larakademin, verkar mer eller mindre medvetet ha anpassat sitt sprak till
de Ovriga deltagarnas.

Nagra for larakademin specifika forhallanden

Jag wvill hédr avslutningsvis belysa ndgra for ldrakademin specifika
forhéallanden. Ménga idéer under projekttiden forverkligades inte. Varfor
idén hosten 2003 att starta ett aktionsforskningsprojekt bara rann ut i
sanden &r oklart. Ett skl var sannolikt att andra konkreta projekt just vid
denna tid kom emellan och tog mycket tid och energi i ansprak. Ett sddant
projekt var ldrakademins deltagande i en stor matematikkonferens Ett
annat var det inledningsvis ndmnda tredriga Commeniusprojekt, som flera
av akademins ledamoter inklusive forestandaren deltog i och som startades
upp under hosten 2003. Akademiforestandaren sjdlv dgnade dessutom en
hel del tid under denna host &t att presentera ldrakademin och dess verk-
samhet i olika sammanhang.

Kanske fanns det helt enkelt inte kraft kvar hos deltagarna att just da
fullfolja den pébdrjade diskussionen mot bakgrund av alla andra engage-
mang. Det kan ocksa ha varit avsaknaden av legitimitet och stdd i organi-
sationen som bidrog. Varken den d& aktulle forskaren eller akademi-
forestdndaren har dock direkt kunna svara péd fragan, varfor det inte blev
nagot av denna id¢ till samverkan. Sannolikt var det manga faktorer som
samverkade.

Varfor heller inte ndgon ansdkan utarbetades och skickades in till
Vetenskapsradet, trots att man var 6verens om detta, har heller inte gétt att
fa klarhet i. En ansdkan till Vetenskapsradet kraver dock mycket ifrdga om
underlag och forarbete. Bristen pa tid och pengar for arbetet med sjdlva
ansokan &r dirfor sannolikt en del av forklaringen. Ytterligare en for-
klaring kan vara, att ingen av pedagogerna visste ndgot om arbetet med en
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forskningsansdkan och darfor varken kunde driva pa eller hjélpa till med
arbetet. Detta kan i sin tur ha skapat en viss osdkerhet hos forskaren, om
hur seridst intresset var fran pedagogernas sida att verkligen ga in i ett
gemensamt aktionsforskningsprojekt.

Att heller ingen tid och/eller resurser fanns avsatta for arbetet med
ansokan och att osdkerheten var stor om under vilka forutséttningar arbetet
skulle kunna bedrivas, bidrog sannolikt ocksa till att arbetet med ansdkan
inte prioriterades av forskaren i forhallande till andra angeldgna arbets-
uppgifter. Nér inte sedan praktikerna sjdlva tog nédgra initiativ blev
ansOkan sannolikt &nnu l4gre prioriterad. Osdkerheten om varfor det inte
blev nagon ansdkan var stor hos alla de intervjuade. Ingen part skyllde
heller pé den andra, att ansokan inte blivit av. Kanske var tiden helt enkelt
inte mogen och osédkerheten om vad man egentligen ville gora dnnu for
stor hos alla inblandade.

Det var forst under 2005, nér tanken pa ett forskningsprojekt borjade ta
mer konkret form, som dven kommunens skolchef borjade engagera sig i
arbetet och uttalade sitt stod for detta. Kommunens skolledning hade dé
troligen insett, att det var viktigt att infor hogskolan och forskarna kunna
visa att det finns en organisation bakom ldrakademin och att visa att
akademin inte bara bestod av ett antal eldsjdlar utan organisatorisk for-
ankring. Att det fanns en intresserad skolledning och en organisatorisk
forankring, var ocksd enligt forskarna en viktig faktor, for att de skulle
vilja ge sig in i ett gemensamt forskningsprojekt.

Hade inte det gemensamma forskningsprojektet kommit till stind och
ddrmed en mojlighet att finansiera en fortsatt samverkan, hade antagligen
risken varit stor att utvecklingsarbetet s& smaningom sjalvdott i brist pa
néring, trots att deltagarna upplevde arbetet i larakademin sa positivt och
som ett nddvindigt tillfille for reflektion och eftertanke. Det finns ju en
hel del stdd i forskningen, att det inte rdcker bara med eldsjdlar. Det
behovs ocksd forankring och intresse hos alla berdrda, liksom tid och
resurser for att en verksamhet skall fortsdtta att utvecklas och ta till sig och
forsdtta den process eldsjdlarna sétter igang.
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Kapitel 7. Fall 3 — Forskningscirklar

Fallbeskrivning

Mitt tredje exempel pd samverkan mellan forskare och pedagoger handlar
om forskningscirklar. Eftersom forskningscirklar dr ganska vil belysta i
litteraturen har jag, som framgick av metodkapitlet, i avhandlingen valt att
utgd fran den samlade kunskap som redan finns och enbart kompletterat
denna med en egen mindre studie av nagra forskningscirklar, som syftat till
att bidra till en utveckling av skolan. En del tidigare forskning om forsk-
ningscirklar har redovisats i sista avsnittet av kapitel 2 i avhandlingen.

Bakgrund, initiativ och finansiering

Béde hur och av vem forskningscirklar initieras och hur de finansieras
varierar mycket, liksom formen for och antalet deltagare i de olika
cirklarna. Négra stora grupper brukar det aldrig handla om. Det férekom-
mer dock ibland att flera forskningscirklar initieras samtidigt och bedrivs
parallellt under ndgon form av sammanhéllande organisation.

De tvé forskare jag intervjuat, hir kallade forskare A och forskare B,
har lett forskningscirklar med varierande deltagarantal. For forskare A
hade antalet deltagare, i de cirka tjugo cirklar han medverkat i, varierat
mellan fyra och femton personer. Forskare B har endast arbetat med
mindre grupper pa fem till atta personer. En forskningscirkel med ménga
deltagare brukar, enligt forskare A:s erfarenhet, ofta vilja att inom cirkelns
ram dela upp sig i mindre grupper, exempelvis utifran deltagarnas
intresseomraden.

Eftersom forskningscirklar i allménhet handlar om mindre grupper, blir
forskning om grupputveckling och grupprocesser i hog grad relevant, nér
det géller forskningscirklar. Har fokuseras dock framfor allt forskarnas
eventuella bidrag till pedagogernas kompetens att utveckla skolans verk-
samhet och inte de gruppdynamiska processerna i de olika grupperna.
Dessa typer av processer dr ju for ovrigt verksamma édven i de Ovriga
fallstudierna, eftersom det i samtliga fall handlar om storre eller mindre

grupper.
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De olika forskningscirklarna

De tva forskningscirklar jag sjidlv observerade och i vilka jag d&ven genom-
forde lédngre intervjuer med nagra av deltagarna var dels en cirkel, dir
deltagarnas gemensamma uppgift var att inom cirkelns ram goéra en
utvirdering av ett utvecklingsprojekt, som de tillsammans ansvarat for,
dels en cirkel bestdende av ldrare fran hogskolan och frén en folkhdgskola.
Béda cirklarna leddes av forskare A.

Den forstndmnda cirkeln bestod, nir den startade hosten 2004, dels av
nagra ldrare fran hogskolan, dels av de fem utvecklingspedagogerna®.
Aven en ldrare frdn en annan kommun deltog under denna cirkels forsta
arbetsér.

De fem utvecklingspedagogerna skulle nu, i forskningscirkelns form,
gbra en utvdrdering av sitt eget arbete med att utveckla sina ldrarkollegors
kunnande inom IT-omradet. De fem, som alla tidigare haft uppdrag som
ITiS- handledare®, hade sedan varen 2003 drivit ett trearigt projekt i sin
hemkommun. Projektet innebar en fortsatt satsning pa informations- och
kommunikationsteknik (IKT) i kommunens skolor. I uppdraget ingick
dven att gora en utvirdering av projektet. Bestillare av utvdrderingen var
den fond, som finansierat utvecklingsarbetet i kommunen.

Det var med anledning av detta utvarderingsarbete, som de tagit kontakt
med forskaren for att f& stod i arbetet. Forskaren foreslog dé forsknings-
cirkeln, som en lamplig form for arbetet. De fem utvecklingspedagogerna
kénde i storre eller mindre utstrackning till forskaren sedan tidigare. En av
dem hade dven samarbetat med forskaren tidigare i ett annat sammanhang.
Detta hade dock inte handlat om forskningscirklar. Forskaren ifrdga hade
sjdlv genom tidigare projekt en del kunskaper om IKT-omradet, vilket
utvecklingspedagogerna kénde till.

Den andra cirkeln, som egentligen utgjorde en fortsdttning pa en
tidigare cirkel, holl fortfarande pé att diskutera vad de egentligen nu skulle
gora vid de tva tillfillen jag fick mojlighet att delta i deras moéten som
observator. Cirkeldeltagarna hade tidigare tillsammans skrivit en antologi
och diskuterade, nér jag deltog som observatdr, bland annat méjligheterna
att skriva ytterligare en antologi tillsammans. I denna cirkels arbete deltog
forskare A pa samma villkor som de &vriga, men var den som svarade for
kallelserna till cirkelns méten och som tycktes kénna ett sarskilt ansvar for
att hélla ihop cirkeln och fa regelbundna méten till stdnd. I sjdlva cirkel-
arbetet deltog ytterligare en forskare fran hogskolan. Vid de mdten jag
deltog i, var dock endast ett fatal av cirkelns medlemmar nérvarande.

2 Utvecklingspedagog innebér hir en kommunalt anstilld lirare med utvecklingsuppdrag
pa del av sin tjénst. I detta fall avsag utvecklingsuppdraget IT-fragor.

ITiS, dir ITiS utgor en forkortning for IT i Skolan, var ett femérigt projekt som drevs
av KK-stiftelsen under dren 1998- 2002. Projektets syfte var att ka ldrares intresse for att
anvénda datorn i undervisningen.
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En av de forskningscirklar som forskare B lett, &r en forskningscirkel
bestdende av fem kvinnliga rektorer. Denna cirkel pagick under tvé lasar,
fran hostterminen 1999 till sommaren 2001. Initiativtagare till forsknings-
cirkeln var i detta fall vare sig forskaren eller ndgon av deltagarna, utan en
tjdnsteman pa kommunens barn- och utbildningsforvaltning.

Aven forskarens avhandling bygger i visentliga delar pa ett samarbete i
forskningscirkelform med i det fallet atta kvinnliga grundskolerektorer fran
atta olika kommuner i Storstockholmsomradet. I detta fall var det fors-
karen sjdlv som tog initiativet att bjuda in rektorerna till forskningscirkeln.

Vem som tagit initiativ till cirkeln har alltsd varierat. Vem initiativ-
tagaren &r och vilket syfte denne har med initiativet, kommer sannolikt att
f& en avgorande betydelse for cirkeln och dess arbete. I forskningscirkeln
med de fem utvecklingspedagogerna var det utvecklingspedagogerna, som
tog kontakt med forskaren. Det var dock forskaren, som foreslog att
utvarderingsarbetet skulle kunna géras inom ramen for en forskningscirkel.

Sa hér beskrev forskare A under intervjun, hur det ibland kunde ga till,
nér en forskningscirkel initierades:

Det dr att skapa den hér forsta kontakten. Oftast gor man ju det via ndgon
eldsjél, ndgon entusiast som finns ute pa nadgon skola. Ja 14t sdga, oftast &r
det ju med deras hjélp, som man fér ragga ihop ytterligare deltagare. Sa att
man blir en grupp.

Eldsjélar tycks enligt denna beskrivning vara av central betydelse for att
cirklar kommer till stand.

Hur finansieringen 10sts beror ofta pa vem som tagit initiativ till cirkeln. I
fallet med utvecklingspedagogerna finansierades forskningscirkeln inom
ramen for sjdlva utvarderingsprojektet. Hér stod en extern fond for kostna-
derna. De Ovriga cirklarna, som redovisas hér, har genomforts utan externa
medel. Deltagarna har i allménhet kunnat delta i cirkeltrdffarna inom
ramen fOr sina anstdllningar. Nagra har anvént sin fritid for att kunna delta,
eftersom de sjélva varit intresserade att vara med.

Forskarnas bakgrund och syn pa skolutveckling och
samverkan

Béda de forskare jag intervjuade visade sig ha en lang erfarenhet som
praktiker, innan de gav sig in pa forskarbanan. Forskare A har en bakgrund
inom olika kommunala sektorer innan anstéllningen pa hégskolan. Han har
inom ramen for anstillningen pd hogskolan arbetat mycket tillsammans
med larare och skolledare. Han har ocksé ett stort intresse for skolutveck-
lingsfragor.
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Forskare B har en bakgrund som lérare och rektor fére anstéllningen pa
hdgskolan och har varit verksam framfor allt inom lararutbildningen.

Béda forskarna har alltsé tidigare under léng tid sjdlva varit praktiker
och béada ér verksamma inom dmnet pedagogik. De ér ocksd bdda mycket
positiva till att samverka med pedagoger och samverkar ocksé regelbundet
med framfOr allt larare och skolledare &ven i andra former &n just forsk-
ningscirklar.

Arbetsformer

Tréaffar, kontinuitet och hégskolepodng

Hur ofta cirkeldeltagarna traffas varierar i de olika cirklarna. De cirklar
som forskare A medverkat i har i allménhet triffats 3-4 timmar en gang i
ménaden med undantag for loven. Cirkeln med utvecklingspedagoger
traffades som forskningscirkel cirka atta génger under en tvaarsperiod. I
borjan med relativt tita triffar och sedan med halvarslinga uppehall. Aven
arbetssdttet 1 cirkeln tycks variera ganska mycket mellan olika cirklar,
bland annat beroende pé vilka typer av fragor som behandlas i cirkeln och
antalet deltagare. Syftet med cirkeln far naturligtvis ocksa stor paverkan pa
valet av arbetsformer inom cirkeln. Sa hér beskriver forskare B arbetet i en
av sina cirklar:

Genom att formen for vért arbete var en forskningscirkel, kom de frége-
stillningar vi forsokte att besvara fran rektorerna sjilva. Det var deras
upplevda arbetssituation som var i fokus for vart gemensamma arbete. For
att fa kunskapstillskott och en god belysning av fragestédllningarna bjod vi
in olika forskare till vara gemensamma tréffar.

Det var ett arbete dir vi forsokte forena rektorernas praktiska erfaren-
heter med teoretisk kunskap och genom detta méte utvinna ny kunskap.

Kunskap som forhoppningsvis béde kunde oka de deltagande
rektorernas yrkeskompetens och leda till en mer generell forstielse av
rektorers arbete.

Syftet hir var alltsd tvafaldigt, dels att pd den individuella nivan 6ka de
deltagande rektorernas yrkeskompetens, dels att skapa en mer generell
forstaelse av rektorers arbete. Aven om syftet med forskningscirkeln kan
se mycket olika ut, s& dr en grundtanke i allménhet, att perspektiv-
brytningen i cirkeln skall leda till, att deltagarna genom arbetet i cirkeln
skall oka sin kunskap och vidga sina perspektiv och dirigenom 6ka sin
forstaelse och framtida handlingskompetens. 1 det ideala fallet forvéntas
forskningscirkeln ocksa generera ny kunskap.

Stdmningen 1 cirkeln har ockséd stor betydelse for resultatet. S& hér
beskrev forskare A sin syn pa hur arbetet i cirkeln kan gestalta sig:
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Sen tycker vél jag da att ndr man traffas, da dr det att skapa en lite gemytlig
stimning kring det hér att vi skall triffas kring nagot vi tycker ar kul och
intressant och givande och s&. Bade dricka kaffe, 4ta munk och prata veten-
skapsteorier samtidigt.

Det dr de forsta traffarna som verkar vara de kritiska for om cirkeln skall
overleva eller inte. De flesta avhoppen kommer i borjan, medan deltagarna
i cirkeln soker former for sin fortsatta samverkan. P4 min fraga om vilka
problem som dyker upp nédr man skall hélla ihop en sén hir grupp svarade
forskare A ungefar sa hir (hér har en langre utliggning forkortats nagot):

Kommer dom dit tre ganger sen dr det vérre &dn narkotika. Det gér inte att
slita sig ifrdn det hir. Men ofta s drar det ju ut i tiden och si. Aven om vi
sdger att det skall vara tva terminer, sa ibland blir det ju tre terminer.

Man fér ju vara valdigt flexibel. Om folk sédger att just nu har vi jétte-
mycket och hinner inte skriva och sa. Ska vi flytta fram traffen eller skall vi
ta det lite mindre ambitidst da? Men jag forsoker ju att driva pa det och
séga att nésta gang vi triffas vill jag ha en vidareutveckling av det ni skrivit
och gangen dérpd en vidareutveckling. Sa det &r sa att séiga, det dr det
skrivna. Det dr ungefar som att handleda en uppsats i C eller D. Nér man
traffar studenten sa vill man att de skall ha skrivit nat mer annars blir det
svart att ge ndgra kommentarer om de inte har tinkt nanting mer.

Att det dr svart att halla en kontinuitet i cirkelarbetet, nir vardagen déar
hemma pa skolan ocksd krdver nirvaro och energi av deltagarna, har
forskare A upplevt i ménga cirklar. Framfor allt om cirklarna inte har
initierats av skolledningen utan av ndgon eldsjil bland ldrarna. Hans sétt
att forhélla sig till problemen med kontinuiteten ligger i att driva pad med
hjélp av dokumentationen. Det &r alltsé i forsta hand det deltagarna sjélva
skriver, som forskare A menar bade dr det som haller gruppen samman och
som driver arbetet 1 gruppen framét. Det tycks ibland, som framgick ovan,
vara lika svért att avsluta en cirkel som att f& igang den. Att det uppstar en
saknad nér cirkeln &r slut, &ven om arbetet i den tagit mycket tid och krévt
mycket energi vittnar ocksa de intervjuade om.

Pé min fraga om det var bést att forldgga motena i forskningscirkeln till
hogskolans lokaler eller ute i verksamheten, fick jag foljande svar av en av
utvecklingspedagogerna:

... nog tycker jag det &r bra om det forlaggs ute i verksamheten...jag tror
larare har lattare att uttycka sig. Larare har léttare att vara genuina i den
miljon. Och det dr bra dven for forskaren att se forutsittningarna. Lokaler
och séant dér.... Forskaren maste ju veta vad det handlar om. Om det da &r
25 stycken i ett rum till exempel. Men det beror ju pa vad man undersoker,
vad man tittar pa.

Hon funderade vidare pé fragan:
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Ja men det kan ocksé vara bada delarna, for jag tror ocksa att for ldraren att
komma bort ifran vardagen dr ockséd ett sdtt att lyfta tankarna. Sa det
behdvs bada. Forskaren behover ju bli verklighetsanknuten och ldraren
behover lyfta.

Hon ség alltsa for - och nackdelar med de olika valen av plats for cirkeln.
Att man kunde véxla mellan hogskolans och skolans lokaler var en 16sning
hon f6érde fram, som kunde tillfredsstidlla de olika behoven, som fram-
kommer av citatet.

Négot som kanske &r mindre vanligt i forskningscirklar, men som
forskare A ibland tillimpar, dr mojligheten for deltagarna, att genom
arbetet i cirkeln ocksé fa ut akademiska poédng for arbetet, som gjorts inom
ramen for cirkeln. Som en del av cirkelverksamheten erbjods exempelvis
de fem utvecklingspedagogerna mojlighet att fa delta i en lokalt utvecklad
hogskolekurs, som for skolans del heter “Reflekterad praktik”och som
forskaren tidigare anvént i samband med forskningscirklar.

De cirkeldeltagare, som véljer att delta i kursen, har da kunnat fa dels
sina reflektioner Gver last litteratur, dels sin rapport frdn den uppgift de
arbetat med under cirkeln bedomd enligt sedvanliga akademiska kriterier.
Blir deltagaren godkénd har denne kunnat f& 5 poéng i pedagogik mot-
svarande B-nivan. Oftast har endast nadgon eller nagra av deltagarna i de
olika forskningscirklarna valt att tentera pa detta sétt for att &dven fa
universitetspoédng for sitt deltagande i cirkeln.

Cirkeln med utvecklingspedagogerna

Nedan beskrivs fortséttningsvis 1 forsta hand arbetet i cirkeln med de fem
utvecklingspedagogerna och erfarenheterna fran de andra cirklarna fors i
huvudsak in som komplement for att ge ytterligare belysning pad den
variation som kan férekomma mellan olika cirklar.

Forskningscirkeln med utvecklingspedagogerna startade hdsten 2004
och hade sitt sista mote i juni 2006. Det var for ovrigt pd detta sista mote
jag var med som observator. Deltagarna hade da for avsikt att ses
ytterligare en géng i cirkeln i borjan av hosten. Denna traff blev dock av
olika skél inte av.

I borjan av cirkeln, nédr deltagarna i forsta hand ldste litteratur och
diskuterade denna, deltog, som tidigare framgatt, &ven nigra av hogskolans
larare och en lérare fran en annan kommun pa tréffarna. Cirka tio personer
deltog da som mest i trdffarna. De 6vriga deltagarna lamnade dock av olika
skal cirkeln under det forsta aret. En av de fem utvecklingspedagogerna
lamnade under cirkelns gang sitt arbete som utvecklingspedagog och
atergick pa heltid till lararyrket. Han lamnade ddrmed dven arbetet i forsk-
ningscirkeln. Cirkeln bestod darfor under det sista aret endast av de fyra
aterstdende utvecklingspedagogerna.
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Aven om cirkeln har pagétt under flera &r, har det tidvis varit langt
mellan métena med forskaren, framfor allt efter det forsta aret. De fem och
senare fyra utvecklingspedagogerna har dock hela tiden triffats regel-
bundet kring sjdlva det praktiska arbetet med utvarderingen av sitt utveck-
lingsarbete. Dessa tréiffar utan forskaren syftade dels till att forbereda
sjdlva datainsamlingen, som skedde i form av intervjuer med samtliga
deltagare i utvecklingsarbetet, dels till att diskutera hur bearbetning och
analys skulle genomforas. De har ocksa tréiffats for att gemensamt
dokumentera sina analyser och resultat i form av en rapport till fonden.
Rapporten, som de delvis skrev tillsammans under cirkeln, utgjorde
samtidigt en del av examinationen for de ovan ndmnda fem hogskole-
poédngen. Nar de i slutet av cirkeln trdffade forskaren, handlade det bland
annat om att med honom diskutera olika problem, som de sttt pd under
arbetet med rapportskrivandet. Sjdlva modellen for hur utvarderingsarbetet
skulle laggas upp, var ocksa ett resultat av diskussionerna i cirkeln.

Litteraturstudier, reflektionsprotokoll och foreldasningar

Under det forsta aret anvindes mycket av tiden till att diskutera den
litteratur som deltagarna fatt i uppgift att ldsa till respektive traff. Littera-
turldsning &r ett dterkommande inslag i de flesta forskningscirklar. Ménga
cirklar startar ofta med att deltagarna ldser en eller flera bocker, som sedan
diskuteras pé cirkeltraffarna. P4 frdgan om vem som valde litteraturen,
tillstér forskare A, att det nog oftast &r han, men att dven deltagarna ofta
kommer med egna forslag:

Ibland &r det vél bocker som jag sa att sdga sjélv vill ha lite belysta och
behandlade och sa viljs de av det skélet. Rent egoistiska skil alltsa. Och
ibland dr det vl ndgon annan som viéljer.

Utvecklingspedagogerna menade, att forskaren presenterat olika forslag pa
litteratur, som de sedan sjélva valt utifran. De hade dock alla ldst samma
litteratur. De var ocksd ndjda med den litteratur de l4st och tyckte att den
varit bade relevant och intressant. Aven i forskare B:s cirklar har pedago-
gerna varit med och valt vilken litteratur de velat l4sa.

Forskare A anvénder sig av ndgot, som han kallar reflektionsprotokoll i
samband med lasningen av litteratur. Det handlar dock inte om protokoll i
vanlig mening, utan om att deltagarna p& papper skall skriva ner, vilka
tankar ldsningen av boken vickt hos dem. Alla deltagare tycks dock inte
uppskatta att tvingas skriva reflektionsprotokoll, eller som forskaren sjalv
beskriver det:

En del tycker att reflektionsprotokoll, det &r ingen vits att gora det. Och det
man uppticker da tidigt, det &r att ménniskor inte dr vana att tinka sjélva,
utan antingen sa refererar dom vad dom har list eller gér en samman-
fattning av det eller recension eller ndgonting. Och sé blir de osdkra nér
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man sédger: Ja, men vad var det for tankar som kommer upp i ditt huvud,
nér du ser det har?

Forskaren anvinder reflektionsprotokollen framfor allt som utgéngspunkt
for samtal. Han menade ocksa, att dessa samtal dven for honom innebar ett
larande och mojligheter att se nya perspektiv:

For egentligen fungerar det véldigt mycket som utgangspunkt for ett
samtal. Jo, dé spelar det egentligen ingen roll vad de har skrivit for ndgon-
ting, holl jag pa att séga. Jo, for allting som de har skrivit kan ju da i nén
mening tas som utgangspunkt for ett samtal och de flesta har hittat nagra
poénger i det vad de ldst. Och péfallande ofta séna saker, som jag inte har
sett.

Jag kan ha last en bok flera ganger och jag kan ha anvént den i under-
visningen, men de uppticker nya saker i det och dom tolkar det pé ett annat
satt, vilket gor att jag ocksa kan tolka det pé ett annat satt.

Och det betyder ju ocksé att déliga bocker kan ju ocksa vara bra bocker.
Daliga bocker ar jattebra bocker i den meningen att om man ldser négon-
ting som man inte héller med om, s& hur &r det da istéllet? D& maste man
formulera alternativet....Sa det &r ju ett sétt att trdna sig att tdnka pa egen
hand pa nagot vis.

Forskare A ser litteraturstudierna och de reflektioner deltagarna uppmanas
att gora over vad de ldst som ett viktigt medel att trdna upp ett sjalvstandigt
och kritikt tdnkande.

Pa fragan om han &ven brukar ha foreldsningar som en del av cirkelverk-
samheten svarar forskare A forst nej men séger sedan:

Men déremot kommer det ju hela tiden, vad man gor, s stdter man pa
vetenskapsteoretisk problematik och da kan jag ju prata om det. Om man
nu kallar det att foreldsa. Och sen sd hora de andras reaktioner. Och s&
pratar vi kring det for att forsta problematiken pa det séttet.

Nagon form av sma improviserade miniforeldsningar tycks alltsd fore-
komma i denne forskares cirklar.

Resultat

Det konkreta resultatet av samverkan var, nir det géllde utvecklings-
pedagogerna den utvérderingsrapport som de sommaren 2006 lamnade till
fonden, som finansierat deras arbete. Syftet med utvérderingsrapporten,
var enligt en av de intervjuade bland annat att undersoka om den typ av
arbete som bedrivits under projektet skulle kunna ségas ha bidragit till
skolutveckling.

Ett av resultaten av den studie de gjorde, Overensstimmer vél med det,
som kommit fram vid mina intervjuer i samband med avhandlingen. Det
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handlade om rektors stora betydelse for om ett utvecklingsarbete skall bli
framgéngsrikt eller inte. S& hér sammanfattade en av utvecklings-
pedagogerna de resultat de kommit fram till, nidr det gillde rektors
betydelse for utvecklingsarbetet:

... rektor ar mycket, mycket viktig. Alltsa det &r véldigt viktigt att man som
arbetslag, for det hdr handlar ju om arbetslag, att man kdnner att rektor
stottar.... Eller att rektor tycker att det &r bra och vettigt och att man ar
medveten om vad arbetslaget gor.

En 6kad medvetenhet om rektors stora inflytande over hur tiden i skolan
anvands var ett annat resultat av deras studie:

For att nistan alla tycker att de har for lite tid till det arbete de vill gora i
skolan och det &r rektor som i hogre grad nu basar for tiden, pa sé vis att
rektor kan kalla till tréffar, nér arbetslaget egentligen vill sitta och arbeta
med négot annat.

Sé& den hér... upplevelsen av att tiden inte racker till, utan att det dr en
massa andra saker som dom skall gora, som rektor séger att dom skall gora.
Och sé behover dom rektors stéd i sitt utvecklingsarbete.... Alltsd man
maste involvera rektor.

Ett resultat av att sjdlva ha genomfort och utvirderat ett eget utvecklings-
arbete var en 0kad forstaelse for sjdlva resultaten:

Och vi har forstielse for dom resultaten péd ett annat vis, eftersom vi har
varit inblandade i dem direkt. Alltsé det dr en sak att 1dsa om nagot som
andra kommer fram till. Men vi har ju liksom hort, vi har sett vara
deltagare. Vi har hort dem séga saker och vi har traffat dem. Alltsé det blir
s& mycket starkare.

Trots allt arbete med rapporten och trots att de manga génger varit pa vig
att ge upp, var dock det hela sett i backspegeln dndé en positiv upplevelse:

For egentligen, da var det till och med l4tt att tycka att det vore kul att fort-
sétta. Och det var ju otroligt att vi kunde tdnka s&, men sé ar det ju.

Béda de utvecklingspedagoger, jag intervjuade menade att arbetet bidragit
till skolutveckling. S& hér gav en av dem uttryck for detta:

Absolut! Det har det. Det dr ju ocksa svart att siga om det &r sjélva
forskningscirkeln, som har bidragit till ndgon form av skolutveckling.
Alltsa resultatet av forskningscirkeln har ju gjort det. Den undersékning vi
har gjort och resultatet av det bidrar absolut. Men sen om det har direkt att
gdra med formen forskningscirkel, det dr jag vil tveksam till da. A andra
sidan hade vi kanske inte gjort det pa ndgon annan form heller....Nej alltsa
hade vi inte varit med i forskningscirkeln, s& hade inte den hir ...blivit av
och da hade inte heller skolutvecklingen blivit av.
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Det ir alltsé inte bara sjédlva motena med forskarna och de dvriga delta-
garna, som i detta fall har bidragit till utvecklingen, utan dven det konkreta
utvecklings- och utvdrderingsarbete, man sjalva genomfort. De menade, att
utvirderingsarbetet i sig varit en form av reflektion 6ver vad de gjort.

Samverkan ur ett larandeperspektiv

Forskarnas roller och bidrag till larandet

Arbetet for utvecklingspedagogernas del har ju egentligen haft karaktiren
av tva parallella processer. De har dels deltagit i cirkelarbetet med forska-
ren, dels traffats sjilva och arbetat med sjdlva utvérderingen och
dokumentationen av denna. Forskaren har i sjdlva utvirderingsarbetet,
enligt utvecklingspedagogerna sjélva, frdmst fungerat som handledare,
som gett rad ifrdga om arbetets uppldggning och struktur. Han har éven,
fungerat som kritisk ldsare och utmanare av deras sitt att tdnka kring
slutsatser och sitt att dokumentera. Forskare A har alltsd framfor allt
upplevts som handledare i forhallande till sjdlva utvarderingsarbetet:

For det hdnde ju jattemycket da nér vi sjdlva var tvungna att ta tag i det. S&
han ju mera fungerat som varan handledare. Det var sé, vi behévde honom i
den rollen. For sen det hir andra jobbet, det tog ju sén jikla lang tid, s han
kunde inte vara med pa allt det.

P& min fradga om han bjudits in att delta nir gruppen traffades for att arbeta
med sjélva utvarderingen blev svaret:

Nej, det tinkte vi aldrig pa. Nej vi tinkte inte pa det (med lite forundran i
rosten). Det dr det att vi ser honom ocksé som handledaren... Det skulle
han kanske gillat. For det var ju véldigt 1langt hopp, fran det vi tréffade
honom sista gangen, tills vi skulle prata om rapporten. D4 hade vi inte sett
honom pa jitteldnge.

Forskare A har personligen ett stort intresse for och lagger ocksa stor vikt
vid, att hans cirklar skall bidra till ett 6kat intresse hos deltagarna for ett
mer vetenskapligt forhallningssitt i utvecklingsarbetet. Han vill ocksa, att
arbetet 1 forskningscirkeln skall bidra till forbattrade kunskaper hos
deltagarna i att hantera de vetenskapliga teknikerna vid datainsamling,
bearbetning och analys. Han framholl vid intervjun vikten av, att de
deltagande praktikerna dokumenterar sina egna studier inom cirkelns ram
pa ungefdar motsvarande sétt, som studenter gor, ndr de skriver sina
uppsatser. Deltagarnas rapporter brukar i hans cirklar diskuteras under
seminarieliknade former pé cirkeltraffarna.
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Nér det giller det overgripande syftet med forskningscirklarna och
kopplingen till hogskolans arbetsformer, uttryckte forskare A sig sa hir:

Jag tror att huvudspéret i det ar att det skall leda till ndgon typ av verksam-
hetsutveckling, men pa nagon slags vetenskaplig grund. Man anvinder de
metoder att samla in och hantera och validera utifran de géngse kriterier
som finns... Formen f6r de hdr sm& PM:en &r ju den vi anvénder i
akademin med referenser och citat och argumentation och syfte.

Sin roll i forhallande till deltagarna och till deras och sitt eget sokande
efter kunskap beskrev han bland annat pa foljande sitt:

Och da kan man vil séga att min héllning som forskningscirkelledare ar vél
da, att nir ménniskor &r for sikra pé hur det &r, d& blir det min uppgift att
gora dem osékra genom att ta in nya moment. Kan man tdnka att det ar s
hér eller s har?

Och nér de blir for osdkra sa dr min uppgift att géra dem lite sdkrare och
sdga att vi struntar i dom hér bitarna. Vi tittar pa det hér, vi avgrénsar det
hir lite grand och tittar pa det hér forst och sen tar vi det andra sen och
liksom hela tiden hjdlpa dem att bolla mellan osdkerhet och sékerhet,
ungefir som ndr man tinker sig att guldet ligger dér, ddr regnbégen gar ner.
Precis ndr man skall ta tag i det hér, s ar det borta och liksom att man
aldrig kommer fram, men att man stimuleras hela tiden till att hitta nagon-
ting nytt.

Och pa sé vis dr sokandet efter kunskap som &r i ndn mening oéndligt
och det ar det som gor det hér sé intressant att det aldrig blir klart.

Ovanstaende ger bilden av en forskarroll, dir forskaren beroende av situa-
tionen vaxlar mellan att utmana och nér det blir for stort och for svart, ge
stdd och hjilp att hitta en struktur. For denne forskare ar sjdlva s6kandet
efter kunskap centralt, samtidigt som han ser detta sokande som en stindigt
pagéende process.

Niér det giller forskare B, inbjod denne atta rektoreratt delta i en forsk-
ningscirkel i syfte att f4 underlag till sin avhandling. Hér var det alltsa
forskaren, som primirt hade ett mal med forskningscirkeln. De Aatta
rektorerna hade dock frivilligt tackat ja till att delta i cirkelarbetet, som
syftade till att diskutera just rollen som kvinnlig rektor. Forskaren sag hir
primért sin roll, som att ha varit den som drev pa, sammanfattade och
dokumenterade arbetet i cirkeln. Att diskutera utifrdn den dokumentation
som gjorts mellan géngerna ar for bada forskarna, ett sitt de anvénder for
att driva arbetet framat.

I forskningscirkeln, dir man arbetat med att tillsammans skriva en
antologi hade forskare A dels haft rollen att hélla ihop cirkeln, dels haft en
padrivande roll, nér det géllt att fa fram de olika underlagen. Det var ocksa
han, som tagit initiativ till att deltagarna medverkat pa tvd nordiska
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konferenser och presenterat sitt material, ndgot som den intervjuade lararen
upplevt som mycket inspirerande.

Innan anstéllningen pa hdgskolan hade denna pedagog sjdlv med anled-
ning av sitt arbete ibland haft skél att bjuda in forskare. P4 min frdga vad
dessa mdten gett, svarade hon:

Man fick nya tankar. Eller sa fick vi ord pa dom tankar vi hade. Alltsa vi
fick argument.... Och man fér en forstéelse.

Vi dterkommer lite langre fram i intervjun till forskarens roll:

Och sen tror jag dialogen. For jag tror att praktikerna ser, har problemen i
ryggmérgen och ser dem, men forskarna kan kanske hjélpa till och sétta ord
pa dem och ge ett sprak, ge forstaelse. Och da tillsammans i en slags dialog
och kommunikation, sd kanske man kan finna kdrnan i problematiken.

Pedagogen betonar hér forskarens bidrag till dialogen i form av begrepp
och ett sprak, som gjorde det mojligt att formulera vardagens problem pa
ett nytt sitt. Pa4 fragan vad de upplevde som forskarens storsta bidrag,
svarade en av utvecklingspedagogerna sa har:

Jag tycker han har varit bra pé det dér att ge oss lite olika saker beroende pé
vad det ar vi behdver. Var det &r vi star sé att siga.

Nar jag bad om ett fortydligande, fick jag en nagot fylligare beskrivning av
hur hon upplevt forskarens roll i cirkeln:

Jo 1 borjan var det ju litteratur da och kunskapsbegreppet, skolutveckling
och sen blev de ju metod och sjdlva, vad skall man sdga , att f4 fram
nanting i forskningen.

Men det var ju dér det kidndes véldigt, véldigt mycket da att sista motet,
da nér du var med, att det ar svart att sluta ocksa. Darfor att sa fort man ar
inne i nanting och sen ser ju han hela tiden ocksé en mojlighet att gé vidare
eller gora bittre eller nat sant dér. Det 4r san déir coach det.

Sen har det vil varit viktigt for honom att bara halla ihop oss, att fa oss
att komma vidare helt enkelt.

Hiér tonar dven nagra andra forskarroller, 4n handledarrollen fram. Fran en
inledande expertroll, den som kan hjélpa till med teorier, modeller och
vetenskapliga metoder, till att bli en som driver pa och entusiasmerar eller
fungerar som coach, som hon hér uttrycker det.

En del forskningsetiska diskussioner och en del diskussioner kring
formulering av intervjufragor och intervjumetodik visade sig ha forekom-
mit i cirkeln, men diremot inga direkta metodutbildningar med undantag
av reflektionsprotokollen, som ju deltagarna fétt prova pa att skriva. De
hade ocksa i cirkeln diskuterat, hur man skriver en vetenskaplig rapport.
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Behdver forskaren ha en egen erfarenhet av skolan for att fa legitimitet
hos &vriga cirkeldeltagare? Pa denna fraga gav en av utvecklingspedago-
gerna ett ganska langt men samtidigt belysande svar:

Nej, alltsé alla kan ju skolan i grunden eftersom man har varit ddr. Man
kanske maste veta lite grand, jo....Alltsa jag dr overtygad om att 95% av
alla larare i Sverige gar in med sa oerhort goda foresatser och sen dras man
med létt i ndn sorts spel i klassrummet. Att det &r den héir stora méngden,
gruppen som skall hanteras. Alltsa att hantera gruppen jamfort med det har
pedagogiska. Alltsé det méste forskaren ha nén slags forstaelse for.

Men pedagogik ar ju sa latt egentligen. Det hir om man tdnker sig en
elev i taget, men sen det hiar som sker i gruppen, det ar ju det som hela
tiden stor det enskilda ldrandet.

...Och jag menar att om en forskare dé bara pratar det pedagogiska, da
blir han inte trovardig. Om han bortser frén allt det dér andra, som lararen
kanske ar bekymrad dver. Sa pa nat sétt méste man ha en forstielse for den
biten....Annars blir pedagogik eller pedagogisk forskning bara 16sryckt i en
ideal tillvaro.

Det hon verkar vilja ge uttryck for ar att teori och praktisk verklighet séllan
overensstimmer 1 lararyrket och att forskaren i sin tur méste bdde kunna se
och visa forstaelse for dessa skillnader mellan lirarens vardag och teorin.
Annars forlorar forskaren och hans kunskap sin legitimitet och sitt
fortroende hos deltagarna.

En slutsats man kan dra av ovanstdende &r att forskaren har stor
inverkan bade pd vad som betonas under cirkelarbetet och pa valet av
arbetsformer. Forskningscirklar kan alltsd komma att ha lite olika sétt att
arbeta pa och lidgga mer eller mindre fokus pé olika inslag i processen,
beroende pa forskarens uppfattning av vad som &r viktigt i sjdlva processen
och vad forskaren upplever vara viktigt, att praktikerna l4r sig av cirkel-
arbetet.

Det vetenskapliga spraket, den vetenskapliga kunskapen och
forskarens makt

Vi kom under intervjuerna ocksé in pa det vetenskapliga spraket och de
vetenskapliga begreppen. Jag aterger har i starkt forkortad form négra av
forskarnas synpunkter pd denna friga. Forskare A sdg som en viktig
uppgift for forskaren, att gora praktikerna fortrogna med de vetenskapliga
begreppen:

Man behdver ju inte nddvindigtvis anvinda sitt eget fikonspréak.
Atminstone inte inledningsvis ... Diremot sé tror jag ju pa att begrepp har
valdigt stor betydelse och att 16sningen ar inte att forenkla. ...utan 10s-
ningen ir ju sa att sdga att forsdka inviga dom hér andra i dom hir
begreppen.

Om man pratar om diskurs... Vad betyder det for ndgonting? Men om
man forstar det begreppet diskurs, att det betyder det sprak som ménniskan
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anvénder i ett visst sammanhang, sa blir det ju enkelt att anvdnda. Och det
klart ju fler sddana begrepp som man kan ta till sig da, ju lattare blir det ju
dé att kommunicera.

Jag tror att praktikerna har ett ansvar...att inte bara sidga att forskare
skall forsdka prata enklare utan ocksd forstd det spradk, som forskare
utvecklar, for att det finns ju en podng med att gora det. Det dr inte bara for
att vara viktig och fa utdva makt, &ven om det kanske i och for sig kanske
kan vara variabler ocksa. Det &r ju ett sétt att forsoka forsta verkligheten.

Och da blir det ju dumt att sdga att vi skall inte anvdnda begrepp och
teorier for det hér for det blir for komplicerat. Jag menar varfor skall vi da
hélla pa. D4 finns ingen anledning att motas heller.

Har pekar forskaren dven pd en mer negativ aspekt av det vetenskapliga
spraket. Att det ockséd kan missbrukas i syfte att utova makt 6ver andra.

Forskare B hianvisade vid intervjun till ett samtal, hon nyligen haft med
nagra av sina dldre studenter, som just dd ldste en kurs i forsknings-
metodik. Studenterna hade di spontant tagit upp att det var tur, att det
fanns en ordlista i boken for det var sd manga svéra ord. Pa hennes fraga
om vilka ord de upplevde som svara, hade de bland annat nimnt ord som
paradigm och teori. Vi konstaterade vid vart samtal, att det knappast kunde
vara fOrsta gangen dessa studenter hade mott dessa begrepp och énda upp-
levde de dem som svéra. Forskares vardagsbegrepp verkade, dtminstone
for dessa blivande ldrare, inte vara nagra begrepp, som lararutbildningen
gjort dem fortrogna med.

Vi kom ocksd vid samtalet fram till, att ett begrepp som seminarium
sannolikt har helt olika innebdrd for en forskare, som troligen associerar
till akademins typ av hdgre seminarier, an for en lararstudent, som sanno-
likt har en annan bild av vad ett seminarium &r och hur det fungerar. Att
forskare och pedagoger anvénder sig av samma begrepp, utgdr inte i sig
nagon garanti for, att de ddrmed ocksa associerar till samma fenomen.

En av pedagogerna gjorde denna reflektion om forskare och deras sprak:

Det ar valdigt latt, att just dom som jobbar mycket med forskning, dom har
ju ett sétt att utrycka sig, som gor att vi vanliga avskdrmar oss néstan.

Uttalandet handlar ju heller inte bara om spraket, utan ger dven uttryck for
en syn péa forskare, som innebér att de, dtminstone ndr det géller denna
larare, hanfors till en annan grupp an “vi vanliga”.

Forskare A tog vid intervjun ocksa upp balansgangen, man som forskare
stills infor, ndr det géller att avdramatisera praktikers syn pa vetenskaplig
kunskap och samtidigt skapa en respekt fér denna kunskap:

Och d4 har det vil varit for min del tvidelat. A ena sidan d& avmystifiera
det som &r vetenskap och sant ddr. Annars skapar vi ett jétteprésterskap
som talar om hur det ar. Att gora det hér ofarligt.
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Och & andra sidan da det som é&r baksidan av samma mynt... Det &r
valdigt ménga saker att tdnka pa. Det dr valdigt manga principer som skall
hallas ritt pa. Det 4r mycket man madste sortera och samtidigt visa pa att det
ar oerhort svart att producera ny kunskap. Och att man maste respektera det
jobb som forskare och andra ldgger ner, ndr det giller att producera ny
kunskap.

Forskaren beskrev ocksa sitt forhallningssatt till deltagarnas arbete med att
dokumentera och sedan infoér de andra deltagarna férsvara det egna arbetet
i enlighet med den akademiska traditionen. Ungefar sa hiar menade han, att
han brukade uttrycka sig infor deltagarna:

Ni far pésta vad ni vill i era rapporter, under forutséttning att ni &r beredda
att argumentera for era pastdenden och att ni ocksd ar beredda, att
underkasta era argument kritisk provning. Hur starka/svaga &r de har
argumenten?

Hos forskare A finns hela tiden en medveten strdvan att inom ramen for
forskningscirkeln 6ka pedagogernas formaga till kritiskt ténkande, liksom
deras formaga att argumentera sakligt for sina uppfattningar i olika fragor.

Forskare B visade med ett exempel frén en av sina studiecirklar med
rektorer, att motet mellan forskare och pedagoger inte alltid leder till den
forvintade dialogen. Hon hade vid ett tillfdlle bjudit in en professor, hon
kande, till forskningscirkeln, for att denne skulle beritta for deltagarna om
sin forskning och sedan delta i en diskussionen om denna. Pa motet stéllde
dock rektorerna inga frégor, utan det blev mest forskare B sjdlv, som fick
komma med fragor, for att det inte skulle bli alldeles tyst. Professorn
deltog i1 hela motet, sd det blev ingen mojlighet att just d&d diskutera
rektorernas patagliga tystnad. Gangen dérpa, nér gruppen bara bestod av de
ordinarie deltagarna, utbrast en av dessa: ”Hur kan man vara professor och
inte veta nagonting?”’

Bakgrunden till uttalandet visade sig vara att denne professor genomga-
ende uttryckt sig pa det garderande sitt, som ofta anvénds inom akademin:
”Ja det kan ju moéjligen vara sa hir, men det kan ockséd finnas andra for-
klaringar eller man kan ju ténka sig att det dr sd hdr men det kan ju ocksa
vara sd hédr.” Exemplen dr mina egna, men det var denna typ av
garderingar, som den kvinnliga professorn genomgéende anvént sig av,
kanske pd grund av att hennes forskning var av den karaktéren, att det
kunde finnas ménga “sanningar” och att sanningen kan komma att
fordndras over tid, ndr mer kunskap finns tillgénglig.

Rektorerna & sin sida hade véntat sig klara svar pa hur saker och ting
forholl sig och eventuellt ockséd hur resultaten skulle kunna anvéindas i
deras egna verksamheter. De outtalade forvéantningar de haft med sig blev
alltsa inte uppfyllda av professorn ifrdga och rektorerna menade sig inte ha
nidgon nytta av professorns kunskaper pé det aktuella omradet. Nagot
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larande mote mellan forskare och pedagoger kom atminstone den gangen
inte till stand.

Det ar dock inte bara deltagarna som lar sig nagot av samverkan i forsk-
ningscirkeln. Aven forskaren lir sig, vilket forskare A gav foljande uttryck
for:

Det ar klart det &r véldigt utvecklande att vara forskningscirkelledare tycker
jag. Stimulerande ocksa da att prata om vetenskapsteoretiska problem,
vilket forskare kanske inte tdnker sig, att det har &r nagot stélle att prata
vetenskapsteori. Det 4r vél liksom en sida av myntet.

Den andra sidan av myntet dr ju da att hiar l&r man sig en “djivla”
massa, ursikta uttrycket, om sa att siga praktiken. Alltsd om praktiska
problem som forekommer i den hér grupperingen man moter.

...s& man far ju darmed en god kunskap om en problematik i en viss
miljo, beskriven av dom aktdrerna som finns och lever och verkar dér. S&
att i den meningen och eftersom det ju nédstan alltid bara &r frivilliga och
entusiastiska deltagare, sa dr det bara en frojd att g till de hér forsknings-
cirklarna.

Ovan exemplifierar forskaren, vad det dr han sjdlv tycker sig ldra av de
Ovriga deltagarna. Deras fragor leder till att han far fundera vidare och
ibland ga hem och ldsa pa. Det kan enligt forskaren handla bade om veten-
skapsteoretiska fragor och metodfragor, dér dven han sjalv tvingas vidga
och fordjupa sina kunskaper. Samtidigt tyckte han, att han lér sig mycket
om deltagarnas olika verkligheter och de problem de méter i sin vardag
hemma.

Att delta i en forskningscirkel tycks alltsd kunna upplevas lika utveck-
lande av en forskare som av en pedagog, dven om det kanske &r andra
saker, som forskaren lir sig 4n vad pedagogen goér. Dessutom tycker
atminstone den hér forskaren uppenbarligen, att forskningscirklama é&r ett
av de mer positiva inslagen i den egna verksamheten.

En helt annan fraga, som forskare B stéllt sig flera ganger var, vem som
egentligen varit den styrande i cirkelarbetet. Detta mot bakgrund av att den
grundldggande filosofin bakom forskningscirklar dr, att arbetet i cirkeln
skall ske pé lika villkor for praktiker och forskare. Forskaren frégade sig,
om det dndé var sa, att forskaren tar ledarskapet och ddrmed makten Gver
arbetet i gruppen, eller om det kanske var de 6vriga deltagarna som istillet
sjalvklart ger ledarskapet till forskaren.

Hon hade &ven stillt fragan direkt till de fem rektorer, som deltog i en
av hennes cirklar. Dessa hade dock sagt, att de inte uppfattat det som att
forskaren styrt, utan att de varit med och bestdmt mycket, om hur gruppen
skulle arbeta. De hade ocksa vid denna diskussion framhallit, att klimatet i
gruppen varit tillatande, att de sjdlva foreslagit vilken litteratur de ville ldsa
och att hon som forskare genom sina fragor bidragit till att Gppna nya
perspektiv. De sade sig ocksd ha upplevt, att arbetet i cirkeln hade stérkt
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dem i deras yrkesroll. Forskaren funderade dock fortfarande vid intervju-
tillfallet 6ver fragan:

Trots dessa positiva svar ar jag fortfarande kvar i fragorna runt forskarens
roll i forskningscirkeln och vilken makt som ges till henne eller honom
och/eller vilken makt han/hon tar.

Pedagogernas roller och upplevt larande

Utvecklingspedagogerna hade ju initialt vant sig till forskaren, for att fa
hjélp och stdd 1 utvérderingsarbetet. De hade ocksé sjdlva valt mojligheten
att forvéarva fem akademiska podng. Av naturliga skal fick rollfordelningen
dérfor ofta karaktéren av elev—lérare.

Nar det géller forskningscirkeln med rektorerna och utforskandet av
rektorsrollen, var det ju mer av ett gemensamt kunskapssokande.

Cirkelns syfte och sammanséttning avgor i hog grad, bade deltagarnas
roller i forhéllande till varandra och vilket lirande som kommer till stand.
Nér det géller utvecklingspedagogerna handlade ju ldrandet bland annat
om systematiken i det vetenskapliga arbetet och prévandet av négra av de
vetenskapliga verktygen. I den ovanndmnda cirkeln med rektorer handlade
det ddremot om, att i forsta hand skaffa sig en fordjupad forstielse for den
egna rollen som rektor.

P& min frdga om forskningscirkeln pd nagot sétt fordndrat det egna
sdttet att tinka, svarade en av utvecklingspedagogerna:

Ja, vad det giller samarbetet. For det &r nog forsta gdngen som. Alltsa att se
vérdet av samarbetet. Nér vi fem, eller vi var fyra pa slutet d&, nér vi var
tvungna att enas om hur man skulle siga saker i skrift, det tycker jag var
intressant faktiskt....

Jo, det &r latt att sitta pa sin egen kammare att sa hér skall det std. Det
hér ar ord som passar. Sa kan andra tycka helt annorlunda. Och sen kan jag
se att det kan till och med vara béttre. Alltsa att man kan fa, att fa fler, vad
heter det? perspektiv. Ja perspektiv pd saker och ting och dven om vi hade
olika perspektiv sa kunde vi till sist enas om att det &r det hir det egentligen
handlar om.

Ovanstiaende visar, att ldrandet inte alltid har haft med forskarens med-
verkan i sig att gora. Hir verkar lirandet mer vara ett resultat av att
utvecklings-pedagogerna tillsammans tvingats att l6sa en uppgift. En
uppgift dir inget rétt svar fanns, bara béttre eller sdmre sétt i forhallande
till de syften gruppen ville uppnd med sin rapport. Sjdlva skrivandet
skedde ju 1 huvudsak pa de méten, déar gruppen traffades utan forskaren.
Jag stéllde ocksé fragan till en av utvecklingspedagogerna, om hon
upplevt att forskaren pd ndgot sitt utmanat hennes sétt att tinka eller om
hon mest upplevt forskningscirkeln och arbetet i denna som en bekréftelse.
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P4 detta svarade hon:

Det var nog mycket bekréftelse, for jag har ju hort honom forut som sagt.
Men visst var det vissa saker som utmanade.... Jo, jo visst var det sd att
han, speciellt d& andra aret, nir det var bara vi.

Jag kommer ihag vissa traffar som vi hade... Dér var det ju sé att han,
vad ska man sdga, tog ut svingarna lite grann... Jo men visst utmanade han
tankandet da. Det gjorde han. Och det var ju ocksé for att fa oss helt enkelt
att komma till skott.

I det hér fallet finns ett mycket begrinsat underlag i form av intervjuer
med deltagare. Det verkar dock, som om utmaningen hir framfor allt be-
statt i sjdlva kravet pd, att som grupp astadkomma en gemensam produkt,
som alla kunde stilla sig bakom. Syftet, bade fran forskarens och utveck-
lingspedagogernas sida, var ju ocksé att astadkomma konsensus i gruppen
rorande slutresultatet, inte att splittra gruppen.

I gruppen med rektorer, som diskuterade rektorsrollen, var incitamenten
till utmanande ifrigasittande kanske heller inte s& stora. Aven forskaren
hade ju arbetat som rektor. Hade gruppen, som diskuterade rektorsrollen,
haft en mer heterogen sammanséttning med till exempel rektorer, politiker
och larare, s hade sannolikt de olika deltagarnas tdnkande och forstaelse
av rollen mott storre utmaningar.

En slutsats, som kan dras av ovanstdende, &dr att cirkelns samman-
sittning ifrdga om deltagare sannolikt har stor betydelse, nir det giller
vilket lirande som kommer till stand.

Forutsattningar och hinder for samarbetet

Att forskningscirkeln har stod uppifran och att deltagarna verkligen far tid
for arbetet 1 cirkeln, &r tvd grundliggande fOrutsdttningar, som béde
forskare och pedagoger aterkommit till, liksom behovet av kontinuitet.
Déaremot har forvénande nog ingen under samtalen ndmnt faktorer som
tillit och respekt for varandras &sikter, vilket jag kom att fundera &ver
efterat. Detta ndmns i alla de andra fallstudierna. Forklaringen, som jag
sjalv kom fram till, var att deltagarna i de héir cirklarna ju redan kénda
varandra vil sedan flera ar. Sa tilliten fanns troligen redan dér. Inte heller
forskaren var ndgon helt frimmande person for nagon.

Ett hinder for samarbetet, som forskare A tog upp, var problemet med
att finansiera forskningscirklar, som initieras av eldsjédlar utan egen tillgang
till ekonomiska resurser. Ofta medfor bristen pa finansiering av cirkeln att
det kan ta lang tid, om det ens 6ver huvud taget dr mojligt, att i praktiken
f4 igang en cirkel, trots att intresse finns frdn bade pedagogers och
forskares sida.
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Forskaren menade utifran sin erfarenhet, att det ar viktigt att finansie-
ringsfragorna &r 16sta, innan samarbetet paborjas. Varken hogskolan eller
det regionala utvecklingscentrat har sérskilda pengar for denna och
liknande typer av verksamheter, som innebdr samverkan med praktiker,
papekade han. Alla projekt av detta slag maste idag vara sjdlvfinansierade
och forskarens 16n méste kunna finansieras.

Aven skolorna, menade forskaren, saknar i allménhet medel for denna
typ av verksamhet, om inte cirkeln ingar som en del av négot storre projekt
eller det av andra skél finns sérskilda 6ronmérkta medel avsatta. Problem
med finansieringen, papekade han, medfor ofta att det tar lang tid fran
initiativ till det att en cirkel kan komma igang, eftersom medel ofta maste
sokas pa olika hall.

Enligt hans uppfattning var forskningscirklar samtidigt ett relativt billigt
sétt att bedriva fordndringsverksamhet, eftersom det huvudsakligen handlar
om lonekostnader for deltagarna och eventuella vikarier for dessa.

Att det kan uppstd problem genom att forvintningarna pa vad arbetet i
en forskningscirkel innebdr inte ordentligt klargdrs redan fran bdrjan,
vittnade en av utvecklingspedagogerna om:

Ja, det &r vél det jag kan vara lite kritisk mot. Ja jag hade inte riktigt klart
for mig vilka roller vi hade och vilka forvantningarna var.

Hon upplevde, att starten hade kunnat bli betydligt snabbare och béttre om
man borjat med att klargéra ramarna for cirkelarbetet och mer diskuterat
kring sjélva arbetsformerna. Detta sérskilt mot bakgrund av att ingen av
pedagogerna tidigare deltagit i nagon forskningscirkel och inte heller hade
nagon bild av, hur en sidan arbetade. I borjan hade hon béde upplevt
irritation och osékerhet pa grund av oklarheten i fovéntningar.

Aven om alla inblandade har ambitionen att forskningscirkeln skall leda
till en utveckling i ndgon form, ar det inte alltid det blir s&. Detta vittnade
forskare A om:

Man kan ju séga, man vill ju gdrna att det kommer igdng nénting. Det ar ju
klart det finns ju med som en bakomliggande dnskan och det tror jag ocksé
finns hos dom som &r med i gruppen. Men samtidigt fir man ju se vad det
blir.

For det dyker alltid upp en massa komplikationer. Folk har inte tid och
dom tappar intresset. Och nagra blir véldigt engagerade och det blir ju ofta
ganska diversifierade resultat. En del lyckas vél ..., en del blir det inte s&
mycket for.

Detta problem, som redan tidigare berdrts, verkar uppstd i manga
forskningscirklar, sérskilt om de pégéar 6ver en langre tid. Alla deltagare
kommer inte till mdtena och ngra hoppar av efter en tid. Aven intresset
och engagemanget varierar. Aven Holmstrand och Hirnsten (2003)
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ndmner detta problem. Konsekvensen kan, som forskare A ocksé
framhaller, bli att det inte blir s& mycket av den tdnkta utvecklingsinsatsen.

I forskningscirkeln med utvecklingspedagogerna forsvann ju av olika
skal hilften av deltagarna efter ett ar och cirkeltraffarna blev successivt allt
glesare. I fallet med cirkeln som funderade pa att skriva ytterigare en
antologi upphdrde ocksé verksamheten s& sméaningom pa grund av den
bristande kontinuiteten i deltagandet.

Auktoritetstron hos pedagoger kan ocksd utgéra ett problem, nar det
géller att fa till stdnd en Oppen dialog och ett kritiskt ifrdgasdttande inom
cirkeln. Forskare B, som ju sjélv varit rektor, hade upplevt detta som ett
problem i en av sina forskningscirklar, dir rektorerna, trots likhet i bak-
grund, dndd hade betraktat henne som nagon slags kunskapsauktoritet.
Forskaren berittade, att det tagit tva och ett halvt ar i cirkeln, innan rekto-
rerna vagade hdvda en annan mening i en fraga:

Det jag forsoker och det jag tror att man skulle 6nska, det &r att dom atmin-
stone vagade protestera och vigade hivda sin kunskap. Frigora, det ar nét
sant dér politiskt ord, men jag tycker, for barnens skull i skolan s& skulle
jag onska att man inte gick med pé alla vansinnigheter till slut. Man ut-
planar sin professionalitet tycker jag.

Att dven otydlighet om cirkelns funktion, uppdrag och deltagarnas roller
kan upplevas som problem, om detta inte klargors fore starten, har fram-
gatt tidigare. Ett annat problem som inte direkt har att géra med forsk-
ningscirkeln men som en av forskarna tog upp, var manga ldrares
svarigheter att uttrycka sig skriftligt, samtidigt som de ofta har en stor
muntlig verbal forméga. Samma typ av problem togs ju &ven upp i fallet
med kurserna i aktionsforskning/aktionsldrande.

Men sen dr det ju dven bland ldrare en uppenbar problematik, det ir ju
ovanan att skriva sammanhallen text pa nat vis.”

”Léararyrket &r ju inget skrivande yrke. Det &r pratkultur. De kan ju prata
hur lange som helst, om vad som helst och gor det ocksa nyanserat och bra.
Och da tinker man sig, att om dom kan det, sa vore det inte sa konstigt att
skriva det som dom har sagt, men det gar inte. Det ar klart, nu dverdriver
jag ju lite. Det finns ju en stor variation. Men alltsd péfallande ofta s& ar
dom ju himla daliga att skriva.

Forskaren menar ocksé, att han inte &r ensam om att ha uppfattningen att
manga lirare har problem med att formulera sig i skrift. Denna fraga har
enligt forskaren dven diskuterats inom gruppen Pentaplus*. Har hade alla
hogskolerepresentanterna upplevt samma problem, nédr det giller de

* Pentaplus stdr for ett samarbete mellan de fem hogskolorna och universiteten i Gévle,
Malardalen, Orebro, Karlstad och Dalarna som har lararutbildning.
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blivande ldrarnas formaga att uttrycka sina tankar i skrift i sina examens-
arbeten.

Erfarenheten att pedagoger manga ganger tycks ha svért att formulera
sina tankar i skrift 4r en fraga som jag aterkommer till i den avslutande
diskussionen.

Att det kan vara ett problem att forena akademisk meritering och sam-
arbete med pedgoger kring utvecklingsarbete, tog en av forskarna upp som
ett hinder for samverkan:

Akademiskt dr det ju inte nat meriterande att syssla med den hér typen av
verksamhet.

Utan jag menar, att om jag hade istéllet pa all den hér tiden som jag nu
anvént at forskningscirklar och driva skolutvecklingsprojekt och utvéardera
och sa, istéllet hade skrivit ”paper” alltsa texter till Sociologisk forskning
och Pedagogisk forskning och den typen, s& da hade man varit docent och
kanske professor for linge sen. D4 maste man ju vélja bort den hér typen av
aktiviteter.

Forskaren menade ocks4, att &ven om inforandet av den tredje uppgiften i
hogskolelagen formellt inneburit, att den hir typen av utatriktade verksam-
heter ingar i universitetets uppdrag, si véiger de dnda latt i forhallande till
exempelvis publiceringar i internationellt ansedda vetenskapliga tidskrifter
vid tillsdttningar av hogre tjanster inom akademin.

Skvaderrollen

Vid intervjun med en av utvecklingspedagogerna kom vi in pé en diskus-
sion om skvaderrollen och intervjupersonen menade att en av deltagarna
stimde vdl med min beskrivning av en skvader: “Hon har en liten annor-
lunda roll tycker jag.” Nér jag sedan bad henne beskriva hur Annas (finge-
rat namn) roll skilde sig, gav hon f6ljande beskrivning:

Hon har ju bittre kunnat tolka det som (forskarens namn) har sagt tycker
jag och liksom forklarat det for oss ibland. Eller lyft. Det dr nog helt sant.
Det ér roligt att det kan stimma sa vl nér du séger det.

Hon har ibland l&st litteraturen pa ett sdtt som mer har varit s& som
(forskarens namn) ocksé har ldst den. Och da har hon vél tolkat, tror jag
ibland mellan oss pé traffarna till exempel. D4 vi har fort upp saker, d& har
Anna kanske varit béttre pa att bade prata (forskarens namn) sprak och att
prata vérat sprak

.... Och det kan man ju siga om Anna atminstone, att det varit en
véldigt viktig person for att vara den hér personen som kanske drar lite mer
dé och kan, nér vi andra inte riktigt har forstatt vad det har skall vara bra
for.... S& har hon kunnat lyfta det hir och séga att vi kopplar det sé hér.

... Ja, kunnat ge lite mer svar pa vara funderingar da. Som vi da inte
riktigt kunnat fa av (forskarens namn). Saker som han har sagt vad géller
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véra intervjumetoder eller vad giller vara modeller eller vad géller litteratur
vi har last. Eller hans synpunkter pa varan rapport till exempel. Hon har
haft lattare att ta till sig det han har sagt.

Pa min f6ljdfraga, om det handlade om att hon verbaliserade forsknings-
verkligheten pa ett béttre sitt &n vad forskaren sjdlva gjorde, fick jag
svaret: ”Inte verbaliserar utan snarare kan forklara utifran praktiken vad
det blir”. Hon exemplifierade ocksa detta:

Men det &r ju vildigt ofta som Anna har sagt: "Men jag tror ju att
(forskarens namn) menar att vi skall gora sa hir. Medan vi andra har blivit
sura och sagt att det hér orkar vi inte med négot mer (skrattar vid minnet),
medan hon sdger, jag tror att han tinker sa har.

Niér jag sedan intervjuade Anna berittade jag om att hon blivit utpekad
som en skvader av en av de andra och undrade om hon sjilv upplevde att
hon haft en annan roll i gruppen &n de andra. Efter att ha tinkt efter blev
svaret, att det stimde nog och hon gav foljande bakgrund eller forklaring
till sin roll i gruppen:

Jo, det hinger vil ocksa ihop med personlighet. Jag menar just det dir att
ndr man hor ndgonting eller nidgon sdger nagonting, att man néstan
automatiskt kopplar det till ndgonting man ldst, associerar. Och i och med
att man hor nagonting, s associerar man och sa tycker man att det &r ett
starkt argument. Man ténker: det stimmer med hur den dér sagt.

Och sd var det vil véldigt mycket, nér vi skulle skriva ihop saker. Nér vi
tittade pé vart resultat och sé tyckte vi vissa saker om hur vara intervjuade
personer hade svarat. Och da var det ofta sa att jag tyckte att det stimmer
precis med den och den boken. Darfor att jag lédste ju sjalv samtidigt.

Hon fortsétter efter att ha tdnkt efter en stund:

....och sen tycker jag det dr véldigt spdnnande och vildigt roligt och
intressant. ...Och i och med att jag sjélv tycker det dr spidnnande, sa &r det
lattare att prata engagerat om det och kanske engagera andra.

Den hér deltagaren &r klar 6ver att hennes roll i gruppen, bade nir gruppen
traffats pa egen hand och pa mdtena med forskaren, sett lite annorlunda ut
an de ovrigas. Vid intervjun funderade hon samtidigt 6ver hur mycket som
handlat om vanliga gruppdynamiska processer, det vill sdga att det i
gruppen behovdes nadgon som fyllde just denna roll och sé rakade det bli
hon, som tog pa sig den. Men, som hon ocksa konstaterade, att om det
blivit ndgon annan i gruppen som tagit pa sig rollen, sé hade inte rollen sett
likadan ut.

Hon refererar dven sjilv till, att det kanske just dr det faktum, att hon
parallellt bedrev akademiska studier pa magisternivd, som gjorde att hon
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fick den roll hon fick i gruppen. Hon dr heller inte frimmande for att
fortsdtta studera: ”Men, men visst skulle det ha varit himla intressant att
forska.” Nir jag fragar henne vad hon sjdlv upplevde varit hennes storsta
bidrag i samverkan beskrev hon det s& hir:

Jag skulle séga att vara lite entusiastisk ... och ihédrdig. Det hér att ungefar
sé: “att det &r klart att vi skall gora det har nu!”.

P& min friga om de andra varit tveksamma svarade hon: Ja det var
ménga. Manga holl pa att hoppa av manga génger”. Gruppen lyckades ju
dock till slut genomfora arbetet med utvérderingsrapporten. Hon kon-
staterade: ”Och vi var véldigt eniga att det var virt jobbet”.

Att hennes entusiasm smittat av sig, vittnade dven hennes kollega om
liksom att den bidragit till att de inte gett upp. Det verkar ocksa varit hon,
som haft lattast att knyta an deras gemensamma arbete till den teori, de
kommit i kontakt med, bdde genom forskaren i cirkeln och f6r hennes egen
del dven genom den dvriga forskningslitteratur hon ldst och de hogskole-
kurser hon gatt. Hon tycks ocksé i hogre grad dn de andra ha tilldgnat sig
det vetenskapliga spréket och tycktes, av vad som framkom vid intervju-
erna, latt kunna oversétta detta till den egna verkligheten.

En forskares erfarenheter av forskningscirklar

Avslutningsvis redovisas, som ett komplement till den bild som getts ovan
och i kapitel 2, nagra av forskare A:s erfarenheter fran sina hittills genom-
forda forskningscirklar. Det handlar, som tidigare framgatt, om ett tjugotal
cirklar, varav manga har haft larare och skolledare som deltagare.
Sammanstéllningen nedan i punktform bygger dels pa hans egen skriftliga
dokumentation, dels pa de tva intervjuer jag gjort med honom. Han har
ocksa sjalv fatt mojligheter att 1dsa sammanstillningen:

e Att forskningscirkelns deltagare i allménhet finner cirkelns
arbetsformer och innehdll stimulerande och engagerande,
bland annat pa grund av att de sjdlva far vara med och
bestimma innehéllet och att detta knyter an till den egna
vardagen i skolan. Cirklarna ger ocksa deltagarna mojlig-
heter att fa diskutera och testa egna idéer, vilket brukar
upplevas mycket positivt.

e Att manga ldrare tycker att de fir nya verktyg att arbeta
med, t.ex. i form av olika datainsamlingsmetoder.

e Att deltagandet ofta leder till att deltagarna i 6kad utstrack-
ning reflekterar 6ver sin egen roll i undervisningen och att
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de ocksé genomfor fordndringar pa hemmaplan, d.v.s. ett
pedagogiskt utvecklingsarbete kommer till stand.

e Att tidsperioden, i regel tva terminer, upplevs som for kort
av deltagarna. Aven de ekonomiska ramarna for cirkelns
arbete upplevs i allménhet som alltfor snéva. Tiden medger
heller inte, enligt forskarens beddmning, att deltagarna
hinner bli verkligt fortrogna med de vetenskapliga verk-
tygen och ett vetenskapligt forhallningssétt.

e Att det dr nddvindigt med ett aktivt stdd och engagemang
fran skolledningens sida, om forskningscirkeln skall bidra
till en utveckling av skolans verksamhet.

o Att forskningscirklarna inte verkar ge nagra tydliga ringar
pa vattnet i form av att kollegor, som inte sjilva deltagit i
cirkeln, péverkas pa ett sddant sitt, att det direkt kan
hirledas till arbetet i forskningscirkeln.

e Att de personer, som soker sig till en forskningscirkel, &r
de ldrare som redan innan &r intresserade av utvecklings-
arbete och av egen utveckling. Intressset handlar savdl om
personlig som kunskapsmissig och professionell utveck-
ling.

Forskare A drar sjilv slutsatsen, att forskningscirkeln verkar vara och
kanske ocksa forblir ndgot som bara intresserar de lérare, som redan har ett
starkt intresse for att utveckla sin egen och skolans verksamhet. Han menar
dock, att forskningscirkeln har potential, att bli ndgot mer &n den, som han
upplever det, lite perifera verksamhet den idag &r i férhallande till 6vriga
former for skolutveckling.

Forskare A ser, trots sin ndgot pesssimistiska syn pd dess mojligheter
till spridningseffekter, &nda forskningscirkeln som en arena, dir pedagoger
och forskare kan fora samtal om hur teori och praktik kan médtas och som
en vég att bygga broar mellan dessa.

Det verkar rada ganska stor Gverensstimmelse mellan forskare A:s och
andra forskares erfarenheter fran forskningscirklar. Forskare A ar dock
betydligt mindre optimistisk, ifriga om cirklarnas mojligheter att bidra till
en verksamhetsutveckling av skolan, &n vad ménga andra forskare tycks
vara. Béde han och nagra av pedagogerna menade dock, att cirklarna skulle
ha storre mojligheter att bidra till en verksamhetsutveckling, om flertalet
pa en skola samtidigt engagerades i ett storre antal parallella forsknings-
cirklar.
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Kapitel 8. Fall 4 — Forskande partnerskap -
en samverkan mellan sex skolor och en
forskare

Fallbeskrivning

Bakgrund, initiativ, syfte och finansiering

Det fjarde fallet av samverkan handlar om ett ettarigt samverkansprojekt
mellan en forskare och sex, av Skolverket betraktade som sérskilt utveck-
lingsbenégna skolor i norra Sverige. Samverkan har sin bakgrund 1 att tre
skolor ar 2001 bildade ett nitverk, for att tillsammans forsoka forsta vilka
faktorer, som é&r betydelsefulla for ett framgangsrikt utvecklingsarbete i
skolan. Gemensamt for de tre skolorna var att de verkade ha &stadkommit
nagot, som verkade vara en hallbar utveckling. Ocksa dévarande
Skolverket hade uppmérksammat de tre skolornas utvecklingsarbete och
var villigt att ekonomiskt stddja de tre skolorna i deras gemensamma
kunskapsbildning, om vad som lag bakom att just deras utveckling visat
sig vara hallbar.

Med utgéngspunkt fran studiebesdk hos varandras skolor och samtal
skrev en grupp av ldrare fran de tre skolorna tillsammans med de berorda
rektorerna en gemensam rapport om sitt utvecklingsarbete. Gruppen bad
sina respektive kommuner och den da nyinrédttade Myndigheten {or skolut-
veckling om ekonomisk hjélp, for att kunna anlita ndgon forskare som
hjélp att omvandla de erfarenheter och lardomar de tre skolorna gjort till en
mer generell kunskap om utvecklingsarbete. En kunskap som de hoppades
skulle kunna vara anvindbar dven for andra kommuner och skolor. Bade
de beroérda kommunerna och Myndigheten for skolutveckling stodde idén.
Myndigheten for skolutveckling lovade ekonomiskt stod, under forutsatt-
ning att man utdkade samarbetet till att omfatta fler skolor.

Tillsammans med Myndigheten for skolutveckling valdes ytterligare tre
skolor ut. I likhet med de tre ursprungliga skolorna hade dven dessa tre,
enligt Myndighetens beddmning, utmarkt sig som skolor, dir man bedrivit
framgangsrikt utvecklingsarbete.

Pedagogerna ville i forsta hand ha just den aktuelle forskaren att samar-
beta med, eftersom de kénde till honom sedan tidigare och var positiva till
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hans sétt att se pa skolutveckling och de metoder han anvinde. Forskaren
stéllde sig ocksd, pa de sex skolornas och Myndigheten for skolutvecklings
forfragan, positiv till att medverka i projektet. Myndigheten for skolut-
veckling atog sig att finansiera projektet, med undantag av skolornas egna
kostnader for de medverkandes 16ner. Dessa fick varje skola sjilv finan-
siera.

Projektet paborjades hosten 2003 och avslutades i december 2004. Det
utgér en for svenska forhallanden ovanligt nira relation mellan forskare
och pedagoger och kan nog ndrmast rubriceras som ett aktionsforsknings-
projekt, &ven om forskaren sjilv inte talat om det i dessa termer. Att jag
valt att kalla fallet forskande partnerskap beror pa, att det 6verensstimmer
vél med den beskrivning som Tiller (1999, s. 9-10) ger av denna relation
mellan forskare och praktiker. Forskande partnerskap innebar, enligt Tiller,
att forskande praktiker och forskare samverkar malinriktat kring utveck-
lings- och inldrningsfragor. Forskare forskar tillsammans med forskande
larare och skolledare. De samarbetar kring formuleringen av forsknings-
fragor och fortsétter som partners for att hitta svaren. Det &r praktikerna,
som med forskarens stdd, forskar pé eget territorium.

Sjalva strukturen for projektet och hur det praktiska arbetet skulle
laggas upp utarbetades i huvudsak av forskaren, dock i néra samarbete med
skolledningarna pa de sex skolorna. Aven nagra representanter for lirarna
pa de berorda skolorna deltog i dessa diskussioner.

Projektet, som alltsé pagick under drygt ett &r, hade tva huvudsakliga
syften, dels att bidra till kunskapsbildningen om skolutveckling, dels att
stodja skolorna i deras utvecklingsarbete genom att utveckla former for
praxisndra kunskapsbildning. For att uppna det forsta syftet formulerades
inledningsvis fyra 6vergripande forskningsfragor. Dessa fragor utformades
gemensamt av skolledarna pa de berdrda skolorna, berérda forvaltnings-
chefer samt av forskaren och av den av honom halvtidsanstéllde projekt-
ledaren. De fyra fragorna som skulle besvaras var:

o Vilka faktorer pa skolnivd har betydelse for bibehéllen
utveckling/utvecklingsbendgenhet pa skolan?

e Vilka faktorer pd kommunnivd har betydelse for bibehéllen
utveckling/utvecklingsbenédgenhet pa skolan?

e Vilken betydelse har politiker?

e Kan man utifrdn medarbetarnas svar se nagon koppling till
styrform?

I projektet deltog forutom forskaren och projektledaren, 56 ldrare och
skolledare fran de sex berdrda skolorna. De sistndmnda kallas hir i
fortsittningen for medforskare.

Medforskarna har medverkat under samtliga faser i projektet: den
konkreta problemformuleringen utifrén syftet med projektet, datainsamling
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och analys. Sjilva slutrapporten om projektet skrevs dock av forskaren och
projektledaren. Slutrapporten bygger pd de analyser som gjorts
tillsammans av medforskare, projektledare och forskare under projekttiden.
Projektledaren har haft en central roll i projektet. Hon var med och
arrangerade samt deltog i samtliga tréffar med medforskarna. Hon hade
dven foreldsningsinslag och lérde ut de olika metoder och verktyg som
anvindes under projekttiden. Hon var ocksd den som holl i pennan, nér
forskaren och hon gemensamt skrev slutrapporten till Myndigheten for
skolutveckling. Parallellt med projektledarskapet pa halvtid, har hon under
projekttiden ocksa uppehaéllit sin tjdnst som larare i en kommun.

Forskarens bakgrund och syn pa skolutveckling och
samverkan

Forskaren ifraga har sjélv en lang erfarenhet frén skolans vérld, innan han
valde att 4gna sig at forskning. Han har under hela sin tid som forskare haft
ett ndra samarbete bade med politiker och tjanstemén pd kommunniva och
med olika skolor. Han har sjilv aktivt tillsammans med sina medarbetare
deltagit i olika skolors konkreta utvecklingsarbeten och dokumenterat
dessa samarbeten savil i ett antal vetenskapliga rapporter och artiklar, som
i rapporter direkt riktade till praktiker. De flesta av de verktyg som har
anvints i det aktuella fallet har under l&ng tid utvecklats, provats och
forbéttrats av forskaren och hans medarbetare i ndra dialog med ldrare och
skolledare i samband med olika utvecklingsarbeten.

En grundldggande forestillning om skolutveckling hos forskaren ér, att
skolutveckling bygger pa kunskapsbildning i och utifran den egna dagliga
vardagsverksamheten och kan stddjas genom att man organiserar lér-
processer, som &r meningsskapande och forstaelsefordjupande. Sjdlva
grundidén bakom hans sétt att arbeta dr att det 4r genom att fordjupa sitt
eget kunskapsutvecklingsarbete, som man ocksa utvecklar sitt arbete. I den
bild forskaren sag framfor sig, utgjorde varje skola i sig en forsknings-
institution, dér skolledningen fungerar som forskningsledare. och lararna &r
forskningsassistenterna, som samlar in data, analyserar och drar slutsatser.

Ett for forskaren viktigt redskap for att dstadkomma detta dr sa kallade
larande samtal. Med ldrande samtal menar forskaren samtal i dialogform,
dar deltagarna genom att ta del av varandras forstaelse av ett fenomen far
en mojlighet att uppticka andra perspektiv dn de egna. Deltagarna far
genom dialogen, menar forskaren, &ven mojlighet att sitta ord pa och
medvetandegora den sé kallade tysta kunskapen. De lidrande samtalen eller
larsamtalen, som han ibland véljer att kalla dem, handlar bade om att ta
vara pa och kritiskt granska redan befintlig kunskap och att pa ett medvetet
sétt skapa ny kunskap.
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Forskaren stravar ocksd medvetet efter att 6ka pedagogernas forméga
till kritisk reflektion. Ett mal for den kritiska reflektionen &r, enligt
forskaren, att fa pedagogerna att inse, att gidllande undervisningsmonster
och pedagogiska ideal bara utgoér ett av flera mdjliga alternativ for att
organisera ldrande och att dessa grundliggande monster kan behdva
forédndras, nér yttre forutsdttningar och mal fordndras. Att sitta de egna
lardomarna i relation till mer vetenskapligt baserade ldrdomar &r, enligt
forskaren, ytterligare ett sétt att fordjupa larprocessen.

Forskaren skiljer mellan vad han kallar ett gorandeinriktat och ett
forstaelseinriktat ldrande®. Gorandeinriktat ldrande karaktiriseras, enligt
forskaren, av att man delar med sig av sina positiva erfarenheter och/eller
16sningar. Forstaelseinriktat ldrande innebér att man gar ett steg langre och
forsoker forstd, hur det kommer sig att olika géranden ger olika resultat.
Det aktuella projektet syftade till ett ldrande av den sistndmnda typen.

Forskaren ser variation som en grundliggande forutsittning for det
forstaelsefordjupande ldrandet och menar, att det 4r genom att se monster i
variationen, som man kan hitta de underliggande orsakerna till att vissa
l16sningar fungerar béttre 4n andra. Forskaren menar, att grunden for
skolutveckling &r att astadkomma forstaelseinriktade och meningsskapande
larprocesser.

Lérares och skolledares forstaelse av sitt uppdrag &r en central utgangs-
punkt for skolutveckling for denne forskare. Att stddja skolutveckling,
menar forskaren, innebér att utifran skolornas vardagsverksamhet astad-
komma lérprocesser som dr meningsskapande och forstielsefordjupande
for savil elever, som ldrare och skolledare. Detta grundar han bl.a. pa
resultaten av den egna forskningen, som visar att savil skolledare som
larare anser, att deras erfarenhetsldrande &r den viktigaste paverkansfaktorn
for deras sitt att leda respektive undervisa. For denne forskare ar det
viktigt att pedagogerna sjdlva &r med och skapar den nddvéndiga kunska-
pen:

Och det tycks ocksé vara s& att om man vill att de lirdomar man gor i en
verksambhet skall Gversittas i ndn form av géranden och inte bara bli nagon
form av spénnande lirdomar, som finns dér, men som inte tillimpas. Da
och likadant dér, da behdver man sjdlv vara medskapare av den kunskapen,
av den larprocessen.

Det finns ritt mycket som visar att 1ara genom att ta del av redan befint-
lig kunskap via foreldsningar, via bocker och séna saker, den typen av lir-
domar omsitts i relativt liten grad i handling, medan den typen av lardo-
mar, diar man sjilv dr med i den lardomsskapande processen och dr med
och skapar dom hér, dom tillimpas pa ett helt annat sétt i vardagen.

4 Jamfor de olika typer av lirande som redovisades i kapitel 3. Bade Argyris och Ellstrom
g0r exempelvis en motsvarande atskillnad men anvander andra begrepp.
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Forskaren ser det gemensamma kunskapandet som en forutséttning for, att
larandet skall leda till konkreta fordndringar i skolans inre verksamhet. Vi
berérde dven hans egen roll som forskare i denna process och forskaren
gjorde d& bland annat nedanstdende reflektion kring sjdlva forskarrollen i
samarbetet:

Nér det géller forskare, dér finns ju den gamla klassiska kampen mellan hur
man skall bete sig som forskare. Och jag havdar ju exempelvis att ett ndra
samarbete, dédr praktikerna dr involverade sd ndra som mojligt i sjélva
forskningsprocessen, sjdlva kunskapsprocessen, sé hiavdar ju en del att man
kan bli alltfor involverad i det. Man kan bli forford utav dem som beforskas
och inte kan uppritthalla min objektivitet.

...Jag tinker snarare s& hér, att vi kommer djupare i de fenomen vi
haller pa och forsoker begripa oss pa, om vi kan titta pd dem frén lite olika
hall samtidigt.

Om praktikerna ser det inifran och jag ser det utifran, s& handlar det
snarast om att bibehdlla de olika perspektiven. Vi betraktar de olika
perspektiven mer som kompletterande och dédrmed att man far syn pa de
fenomen man studerar fran olika héll, d4 fi&r man en mer nyanserad
forstaelse av vad det handlar om.

Forskaren tog ocksé upp nagra andra aspekter pd samverkan, som bland
annat handlade om praktikers syn pd och mdjligheter att anvédnda de
resultat, som forskningen producerar och om hur akademin ser pa forsk-
ning av den typ, praktiker upplever som relevant.

Nér man gar in i ett sant samarbete, sd ar det praktikerna som &r i sjilva
problemformuleringsprocessen. Och da kan ju den kritik som forskare,
manga ganger med rétta tycker jag, far fran praktiker. Det r ju att forskare
plockar ut en liten, liten bit ur vardagsverksamheten och den méste vara sa
liten att den gar att anvinda vetenskapliga metoder pa. For om de inte kan
det, far de ju stryk av andra forskare, for att de inte haft tillforlitliga
metoder. Och d& kommer de fram till vetenskapliga resultat som &r full-
stindigt oanvéndbara, ndr man sétter in dem 1 sitt sammanhang igen.

Och skall forskningsresultaten bli ndgot som praktikern skall ha glidje
av 1 sin vardag, da behdver man formulera problemen och ge problemen
lite vidare karaktir. D& hamnar vi forskare i lite andra problem, ndmligen
att haller vara forskningsinstrument for det, vara forskningsmetoder for ett
stérre sammanhang.

...och traditionellt i forskarvérlden s& &r det ju sa att, och det méarker
man nér det gors bedomningar fran sakkunniga och sa dér. De dr mera
fortjusta da en forskare borrat pd djupet i en liten, liten smal grej, &n att
forsoka forsta sig pd ett bredare omrade. Och da har man en tendens att
sdga att det blir ytligt for att man tittar pa ett vidare fenomen. Utan det &r en
annan typ av kunskapsbildning. Ungefar sa tinker jag.

Har beror forskaren avslutningsvis en fraga, som dven forskare A tog upp i
fallet med forskningscirklarna, ndmligen att vad som upplevs som intres-
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sant och efterstrivansvirt av praktikerna inte alltid uppskattas och belonas
i den akademiska vérlden.

Arbetsformer och resultat

Under tvé inledande dagar fick de 56 medforskarna utbildning i bland
annat intervjumetodik och i konsten att gora tidsaxlar*® och forestéllnings-
kartor*” for att sedan sjdlva kunna genomfora datainsamlingen pa varandras
skolor. Samtidigt genomfordes under utbildningen en forsta datainsamling
i form av, att de 56 deltagarna fick intervjua varandra med hjilp av de tva
verktygen tidsaxel och forestillningskartor. I samband med denna pilot-
studie synliggjordes svarigheter och oklarheter, vilket bl.a. resulterade i
fortydliganden och ndrmare preciseringar av intervjufrdgorna. Med hjilp
av det under utbildningen insamlade materialet paborjades under de tva
dagarna dven ett arbete med att utarbeta en kategoriseringsnyckel for
analysen av det insamlade materialet. Detta arbete, som inte hann slutfoéras
under de tva dagarna, fullfoljdes efter kursen av forskaren och hans med-
hjalpare.

I steg tvd genomforde de 56 medforskarna tva eller tre intervjuer
vardera pa en eller tva av de skolor, déar de inte sjdlva arbetade. Motivet till
att intervjuerna inte skulle genomftras pad den egna skolan var enligt
forskaren:

Ville kombinera den kunskapsbildningen med att fi fordjupa utvecklings-
processen pa de hér olika skolorna. Och dé &r det ju en vinst att ldrarna
sjdlva gar ut och undersoker, hur det dr pé andra skolor. D& lar dom kénna
dom skolorna ocksé och téinkandet som finns p4 dom skolorna och dé fér
man andra perspektiv pa sin egen verksamhet.

Totalt genomforde medforskarna 147 intervjuer utdver de 56 intervjuer,
som utgjorde pilotstudien i samband med utbildningen.

% De intervjuade fick pi en tidsaxel, som omfattade de senaste tio &ren, markera och
beskriva de fordndringar pa skolan, som han/hon anség haft stor betydelse for elevers
larande och utveckling. I de fall den intervjuade inte hade arbetat sa linge som tio ar pa
skolan, omfattade tidsaxeln individens anstillningstid.

47 Forestillningskartor eller tankekartor har sitt ursprung i sa kallade ”mind maps”. Dessa ut-
gor ett verktyg for dialog, ddr man &r intresserad av hur nagon forstér ett komplext fenomen.
Den som forsoker forstd den andres forestdllningar om ett visst fenomen, till exempel
begreppet skolutveckling, dr den som utifrdn svaren pa de frdgor han/hon stiller forsoker
askadliggora, hur han/hon uppfattat svaren i form av en ”bild” bestdende av de “nyckel-
ord/meningar”, han hon uppfattar sig hora. I nésta steg i samtalet forsoker man klargora
relationer och samband mellan dessa ord/meningar och samla dem under olika rubriker. Nér
intervjun ar 6ver, bor bada vara Gverens om, att den bild de gemensamt fétt fram, speglar den
intervjuades forestdllning om det aktuella fenomenet. Forestdllningskartorna tas i allmédnhet
fram genom en dialog mellan tva personer, men kan ocksé avse en grupps forestéllningar av
ett fenomen. Forestéllningskartan kan sammanfattningsvis ses som en helhetsbild i form av
en grafisk representation av ndgons forestidllningar om ett visst fenomen.
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Under varje intervju konstruerades dels en tidsaxel, dels en forestill-
ningskarta. Den sistndmnda gjordes utifran fragestillningen: Hjélp mig
att forstd, vad som varit ett stod for dig och/eller dina medarbetare, nér
det géller att uppritthalla fordndringsprocessen. Sjilva fordndrings-
processen hade dessforinnan beskrivits av intervjupersonen i form av en
tidsaxel. S& hér beskriver en av pedagogerna upplevelsen av att gora
intervjuer pa en for honom okénd skola:

Jag far lov att sdga att det hér var ju nytt for oss att ga till en annan skola...
Jag tycker att det 4r en fantastiskt bra metod. Det var forsta gdngen man
egentligen fick klart for sig pa sé kort tid, hur en skola fungerar och hur det
inre pedagogiska landskapet fungerar.

Niér intervjuerna var klara, kategoriserades det insamlade materialet med
hjélp av den struktur, som forskaren och medforskarna tillsammans
utformat. Sjélva kategoriseringsarbetet utférdes gruppvis av medforskarna.
Tidsaxlarna bearbetades per skola for att fa en bild av utvecklings-
processen pa just denna skola.

Vid det andra utbildningstillféllet for medforskarna, som ocksa om-
fattade tva dagar, fordjupades den forsta analysen. Detta arbete skedde i
mindre grupper som analyserade materialet skolvis. Sa hér beskrev forska-
ren arbetet i en av grupperna:

Det dom gjorde var att dom tittade pa helheten med forestéllningskartorna.
Inte p& dom olika specifika utsagorna. Man tapetserade viggen med alla ut-
sagorna dom gjort pa den dér skolan med bladderblocksbladen. Dom kunde
bli ratt manga da. De kunde sitta ddr med 20 bladderblocksblad tapetserade
i ett rum och sen gick dom omkring dér.

”Alltsa hur skall vi fa nadgon ordning pa det har?” ”Om vi tittar pa det
hér bladderblocksbladet alltsa var tanken ”Vad &r det som tonar fram da?”
”Vad andas den hir, det hir bladderblocksbladet?” Och da forsdker man
hitta nyckelord. ”Den hér andas till exempel samarbete och den hér andas
vad det nu kan vara. De forsokte fanga helheten och inte bara delarna.

Av forskarens beskrivning framgér, att arbetet i de olika grupperna varit
vildigt intensivt och engagerat deltagarna langt in pa kvéllen.

... och det var ju roligt att se under de dir tva dagarna av analys. De var s&
”djévla” engagerade. Dom holl ju pa dir. Det var en fredag — 16rdag till och
med och dom arbetade langt fram pa kvillen och dom var rodblommiga. ...
Ja det var en intensitet i arbetet. Helt fantastiskt!

Utifran de resultat, som medforskarna genom att bearbeta och analysera

materialet kommit fram till, fordes sedan gruppvis ldrande samtal, dér
gruppen tillsammans forsokte fordjupa forstaelsen av de monster de funnit.
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Typen av fragor som stélldes var: Hur kommer det sig att det ser ut som
det gor? Uppvisar materialet entydiga eller motstridiga resultat? Vad tyder
det pa? Finns det olika sitt att tolka resultaten?

Under denna traff fungerade forskaren och projektledaren som hand-
ledare for gruppernas arbete, framfor allt ndr dessa stotte pa problem av
olika slag. Resultatet av de tvd dagarnas arbete blev en beskrivning och
analys for var och en av de sex skolorna utifran de olika tidsaxlarna och
forestdllningskartor som tagits fram vid intervjuerna. Beskrivningen och
analysen skickades sedan ut till den aktuella skolan.

Med utgéngspunkt fran de preliminéra analyser som medforskarna gjort
fordes sedan ldrande samtal ute pa de sex skolorna kring resultaten med
alla lérare och skolledare. Totalt deltog ca 300 personer i dessa samtal.

Samtalen genomfordes under ledning av medforskarna, som fore
samtalen fatt utbildning av forskaren och projektledaren i att leda denna
typ av samtal. Samtalen genomfordes gruppvis ute pa de sex skolorna.
Gruppernas sammansittning varierade mellan skolorna. P4 de minsta
skolorna deltog alla medarbetare i ett gemensamt samtal, medan man pa de
storre skolorna bildade flera grupper. Syftet med dessa ldrsamtal var att ta
hjélp dven av dem som inte ingatt i projektet, nir det géllde att forsta,
varfor det sdg ut som det gjorde pé en viss skola.

Efter samtalen om hur man skulle kunna forstd skolutvecklings-
processen pa den aktuella skolan, skrev medforskarna, som haft ansvar for
skolan ifrdga, en prelimindr rapport. Dessa sex rapporter sammanstélldes
sedan av projektledaren till en preliminér slutrapport. Forskaren bidrog i
rapporten med vissa fordjupade analyser av materialet.

Denna rapport skickade ut till skolorna for diskussion. Processen
avslutades med gemensam dag, ddr medforskarna och andra representanter
for de sex skolorna deltog. Syftet med dagen var att forsoka ytterligare
fordjupa forstéelsen av skolutvecklingsprocessen. Hur detta kunde gé till
exemplifierade forskaren bland annat s hér:

Och sen satte vi samman dom i skolheterogena grupper, dir dom fick
diskutera rapporten som helhet och dom monster ..., som man kunde se.

....da var vi ute efter mer generella drag, som man ser utifrén de olika
svaren pa skolorna. Till exempel att en slutsats som vi drog och tyckte var
tydlig, var att skolledarna var viktiga idébérare och att dom var utmanande
i sitt ledarskap.

D4 var frigan till den hir gruppen: ”Ar dom det?” P4 vilket sitt &r dom
det da?” Stimmer den hér analysen? Och dé var man fran olika skolor och
da fick man sdga att det stimmer pa var, och pa var men inte pa varan.
”Men hur da da?” Det var ett sant samtal man hade till exempel.

Pa grundval av det samlade materialet skrev sedan projektledaren med stod

av forskaren en slutrapport, som oOverlimnades till Myndigheten for
skolutveckling och till de deltagande skolorna.
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Nér det giller de fragor projektet skulle forsoka besvara, menade
forskaren, att projektet visat att en gemensam och avgoérande faktor for att
de sex skolorna varit sa framgangsrika i sitt utvecklingsarbete, verkade ha
varit att samtliga skolor hade haft en klart uttalad pedagogisk idé. Inte
samma for alla skolor, men en klar och hos medarbetarna forankrad idé
med sin verksamhet.

Rapporten ar i sig ocksd ett konkret resultat av samarbetet. Eftersom
samverkans syfte i samtliga fallstudier 4r att bidra till en utveckling av
skolan, har jag valt att redovisa de viktigaste slutsatserna fran rapporten i
bilaga 4.

For att fa en uppfattning om samverkan lett till ndgon konkret utveck-
ling pa skolan stélldes i enkéten fragan: Anser du att samverkan i projektet
bidragit till skolutveckling? Pé fragan svarade 21 ja, 3 vet ej. Ingen svarade
nej och tvd ldmnade fragan obesvarad. Pa f6ljdfragan: ”Om ja, pa
vilket/vilka sdtt?”” gavs manga svar som handlade mer om sjdlva utveck-
lingsprocessen, vikten av att reflektera 6ver vad man gdr och forbattrade
forutsattningar for framtida utvecklingsarbete, &n om konkreta resultat av
just detta projekt:

- Ja. All form av uppmirksamhet och att man ror om lite i grytan leder till
en utveckling, bara alla de triffar vi pa skolan haft for att diskutera de
resultat som framkommit.

- Den kollegiala generositeten nir det géller att berdtta om egna erfaren-
heter och arbetssétt innebdr med automatik att man tillfors idéer att testa i
sin egen vardag.

- Vi har mer fokus nu pa larprocesser och pa lararens roll tillsammans med
eleverna.

- Ja. Belysningen av vad vi gor och reflektioner i manga goda samtal har
gjort klimatet for fordndring gynnsammare, okad prestigeloshet. Se pé sig
sjélv lite naknare: hur ténker jag , hur gor jag?

- Ja. Satte fart pa en massa ténk. Fick oss att visa upp bade starka och svaga
sidor pa var skola. Tydliggjorde for alla vad som behévde tas tag i (dven
om det inte var ovéntat).

- Ja. Hela arbetslaget har lyft sig.
- Ett nytt sétt att tdinka om kvalitet och utveckling.

Projektet tycks, &tminstone enligt medforskarna sjélva, ha satt konkreta
spar i skolornas fortsatta utvecklingsarbete.
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Medforskarnas bakgrund, férvantningar och syn pa
samverkan

Som framgétt av metodkapitlet besvarade endast 26 medforskare enkéten.
De 26 som besvarat enkiten hade alla lang erfarenhet. Endast tva hade
mindre in tio 4rs erfarenhet som lirare. Aven de fyra som intervjuades
hade mycket lang erfarenhet bakom sig. Om de som besvarade enkéten och
de intervjuade var representativa for hela medforskargruppen, handlar det
om en grupp med mycket lang yrkes- och skolerfarenhet bakom sig, som
valt att delta 1 utvecklingsarbetet tillsammans med forskaren. For de flesta
var det helt nytt att arbeta tillsammans med en forskare. Bara tva hade
tidigare erfarenhet av att arbeta tillsammans med forskare i skolan.

Pé fragan varfor man valt att bli medforskare i projektet, var de
vanligaste svaren antingen att man hade blivit tillfragade/fatt det som
uppdrag av skolledningen eller att det var pa grund av att man var intres-
serad av skolutveckling och/eller forskning. Négra angav bada dessa skal.
Andra svarade mer allmént att det kéindes intressant och spidnnande. Négra
skolledare och utvecklingsledare sidg det som naturligt att vara med pa
grund av den egna rollen i organisationen. S& hér sdg nagra typiska svar ut:

- Vi blev tillfrdgade att vara med och ség en mdjlighet att 1dra om var egen
verksamhet och av andra.

- Spannande och tilltalande att fa “forska” med en viktig fragestillning om
den egna verksamheten.

- Nyfikenhet kring forskningsmetoden. Eventuellt skulle jag kunna anvinda
valda delar i mitt arbete.

- Ar nyfiken pé den utveckling som tas fram via forskning och eventuellt
kan tillfora ytterligare kreativa tillskott till min undervisning.

- Intressant med utvecklingsarbete som borjar vid "rotterna", dir de
eventuella problemen finns och déar diskussioner mer direkt leder till
konstruktiva I9sningar.

- Jag har Onskat att f4 prova pa ndgot inom “forskaromradet”. Att fa prova
sina egna kunskaper och fardigheter gentemot forskarens ”sanning”.

- Det kéndes sjélvklart att vi skolledare skulle vara med.

For att f4 en bild av deltagarnas instdllning mer generellt till att samarbeta
med forskare stdlldes i enkédten fragan: Hur ser du rent allmént pa behovet
samverkan mellan forskare och praktiker? Behovs samverkan och i sa fall
varfor? Fragan besvarades med ja av 22 medforskare, en svarade vet ej och
tre har inte besvarat frigan. Ingen svarade nej. Alla motiverade tyvérr inte
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sina svar. De motiv man angav till att samverkan behdvdes skiftade. En del
sdg behovet av samverkan enbart utifran skolans behov, nidgra motiverade
det utifran forskarnas behov, medan flertalet nimnde 6msesidiga behov av
samverkan. De som sag pd samverkan utifrdn skolans behov motiverade
behovet av samverkan bland annat pa foljande sétt:

- Ja, och pa detta vis att personalen/skolan far lyfta in sina egna problem
och fa dem belysta.

- For att gora tydligt vad vi haller pA med i skolan.
- Samverkan behdvs. Vi behdver hjalp att se vad vi gor och varfor.

- Det &r viktigt att ta del av ny forskning inom skolans verksamhet och det
blir mycket mer tillgdngligt med personlig kontakt.

- Viktigt. Trovdrdighet och utveckling av skolan - omradet. H6jd kunskaps-
niva. Utvecklingsmdjligheter dven for enskilda.

Har finns bland annat en forhoppning pé, att forskaren skall hjilpa till och
tydliggora bade vad som hénder i skolans vardag och hjélpa till att belysa
de problem larare och skolledare ser. Hir hoppas man dven kunna fa nytta
av forskningens resultat. Har fanns ocksa en upplevelse av att forskarens
medverkan bidrar till 6kad legitimitet. Nagon pekade pé att samverkan
ocksa innebdr en mojlighet till utveckling for skolans praktiker.

De, som sag framfor allt forskarnas behov av samverkan, motiverade
behoven med forskarnas behov av verklighetsanknytning och behov av att
vara ute pa "faltet”:

- Behov naturligtvis for forskare av den hér typen att vara ute pa féltet.

- Det ar bra, annars blir det for teoretiskt for forskarna, om de inte har
kontakt med verkligheten.

Aven de, som sag behoven av samverkan som dmsesidiga, anviinde ofta
forskarnas behov av verklighetsforankring som argument:

- For en vidare skolutveckling tror jag att forskare behovs, och for att de
ska fa veta ndgot maste de ju ha kontakt med “fotfolket”.

- Ja. Praktiker behover input fran forskningsvérlden och forskare behover
se skolans verklighet. D4 kan man gemensamt hitta 16sningar for skol-
utveckling.
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- Samverkan behovs, eftersom forskarna behover ta del av verkligheten och
vi pa golvet behover forskarnas analysformaga och forskningsresultat.

- Ja for att forskningen ska bli verklighetsanknuten och trovirdig, for att det
praktiska vardagsarbetet ska lyftas fram och framat.

- Det &r klart att det behdvs. En forskare behover information kring verk-
ligheten — vi behdver information kring teorier och ndgon som sétter pa
prént, vad det ar vi egentligen gér som gor att det ar bra.

Forskare tycks har forutséttas sakna kunskap om skolan och dess vardag.
Bilden av forskaren, som ges ovan, tycks vara en person laddad med
oprovade teorier, som behover konfronteras mot skolans verklighet. Av
deltagarna i projektet var det, som framgatt ovan, fa som tidigare haft
kontakt med forskare, sa fragan r hur generell denna bild av forskare &r
bland ldrare och skolledare i allménhet. Samtidigt ses forskaren ocksa som
en resurs som kan tillféra ndgot av virde for skolans utveckling. Det tycks
handla om att forskaren, som utomstdende och som besittare av kunskap
om teorier och forskningsresultat frén andra héll, forvéantas kunna hjélpa
till att analysera ldget och lyfta fram bade starka och svaga sidor i verk-
samheten.

Samverkan ur ett larandeperspektiv

Forskarens roll, bidrag till larandet och eget upplevt larande

P& min fraga om projektet kunde rubriceras som ett aktionsforsknings-
projekt, undvek forskaren att direkt besvara fragan utan gav istdllet ett mer
generellt svar rorande forskning tillsammans med praktiker:

For traditionell forskning det innebir ju oftast att man som forskare
beforskar nans praktik och de beforskade dr dverhuvud taget inte inblan-
dade, utom som nagon sorts utsagesman eller sa.

Om man tar ett steg till, dr vél att forskaren tar hjdlp av dem som han
samtidigt beforskar. Alltsa forskare tillsammans med ldrare beforskar skol-
verksamheten och dér tycker jag det finns en hel del exempel. Ja, det finns
en del i alla fall.

Men sen kan man ju ta ett steg till att larare och skolledare beforskar sin
verklighet med hjélp av forskare.... och nér det géller (projektets namn), s&
tycker jag att det dr larare som med hjélp av forskare beforskar sin egen
verksamhet, framfor allt i syfte att utveckla sin verksamhet, men ocksa till
gemensam kunskapsbildning. Alltséd mer generaliserbar san.

Oavsett om forskaren sjalv vill kalla det ett aktionsforskningsprojekt eller
inte, faller det med sedvanliga definitioner av aktionsforskning inom
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ramen for denna typ av forskningsansats. Att projektet innebér en langt
gdende samverkan mellan pedagogerna och forskaren har ju framgatt av
fallbeskrivningen ovan. Jag fragade ocksé forskaren, hur han upplevde att
pedagogerna sag pa honom och hans roll:

Nej, de ser mig inte som expert pad de olika sakomraden som de jobbar
med. Men de ser mig som expert pa PBS-arbetet™, pa sittet att arbeta, pa
larande organisation, pa instrument och verktyg, pa perspektivet. Men inte
pa sjilva sakfrdgorna, som man haller p&d med.

Forskarens roll, som han sjilv uppfattar den, tycks framfor allt ha handlat
om att stodja larare och skolledare i deras eget arbete. Han upplevde att de
frdgor som kommit till honom i detta och andra projekt mest handlar om
hur: ”Hur kan vi bli béttre pa att se monster?” ”S& nu vill vi gora
intervjuer. Hur gor man det sa att vi fAngar upp just det vi vill at?” ”Hur
kan man fordjupa den egna ldrprocessen?”

Det har ocksé forekommit en del kritiska fragor av mer vetenskaplig
karaktér: ”Hur ar det med reliabiliteten? Hur ar det med tillforlitligheten?
For jag tyckte nog inte att hon stéllde samma frdgor som jag”. Att besvara
fragor av denna typ liksom att ldra ut de olika metoderna och samtidigt
sitta in dem i ett stdrre sammanhang har, menade han, varit en del av
rollen.

Instillningen till forskaren och det gemensamma arbetet tycks bade fore
och efter projektet ha varit mycket positiv hos i stort sett alla deltagare.
Eftersom det var fi, som innan detta samarbete hade arbetat tillsammans
med ndgon forskare, var det detta mote, som for flertalet deltagare sanno-
likt kom att skapa bilden av vad en samverkan med forskare i praktiken
kan innebéra.

Péa enkitfragan vad som varit mest positivt med att samarbeta med
forskaren®, det vill siga hur samarbetet i verkligheten upplevts, blev
svaren mycket varierade. Négra hinvisade till de metoder, framfor allt da
tankekartor de fatt lara sig:

- Att tinka utifrdn tankekartor &r en bra metod att skapa givande
diskussioner.

Andra tyckte att det mest positiva var att det handlat om de egna fragorna
och den egna vardagen. Manga fokuserade pa forskaren som person och
gav honom mycket positiva omdémen. Det handlade framfor allt om att
han pa ett enkelt sitt kunde forklara svara och komplicerade saker, det

‘8 PBS stir for Problembaserad skolutveckling. En beteckning som forskaren valt att
anvinda som en samlande beteckning for sin modell for skolutveckling tillsammans med
B}qutiker.

Aven denna fraga har ldmnats obesvarad av tva av medforskarna.
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intresse han visade for ldrarnas egen vardag och hans personliga entusiasm
och virme:

- Hans forméga att gora det obegripliga begripligt samt hans sétt att kunna
fora ner saker till grasrotsniva.

- (Forskarens namn) &r entusiasmerande och vet mycket som han generdst
delar med sig av.

- Hans forméga att gora dven det svira begripbart, hans forskning é&r
tillgénglig pa ndtet och hans skrifter &r lattldsta och behandlar mina
”vardagsfunderingar”. Hans virme, engagemang och genuina intresse for
oss och véra problem och fragestéllningar.

- (Forskarens namn) var en jordnédra forskare som avdramatiserade forskar-
varlden och gjorde oss viktiga.

Andra tog upp arbetsformerna och samarbetet i projektet som de mest
positiva erfarenheterna:

- Att fa den egna verksamheten betittad och belyst, satt i storre perspektiv.

- Dessutom var konceptet med ldrare som medforskare och underlaget for
forskningen, intervjuer med andra ldrare, mycket positivt.

- Att vara delaktig pa det sitt vi var under projektets gang.

- Vi fick tid avsatt att diskutera viktiga pedagogiska fragor, vi fick okad
dialog med kollegor, vi granskades och fick granska andra, vi fick syste-
matiseringsmodeller for att se starka och svaga punkter m.m.

P4 den nirliggande enkatfrdgan ”Vad upplever du var forskarens (namnet)
framsta bidrag till det gemensamma ldrandet i projektet?” handlade svaren
ofta om sddant, som brukar ses som utmérkande for ett vetenskapligt sitt
att arbeta:
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- Struktur, tolkning, analys, bidrag med teoribas.
- Tillskott pa teorisidan.

- Hans naturliga forklaringar pa besvérliga teorier. Att gora forskarvérlden
begriplig, att ge oss arbetsmodeller.

- Att tinka om och tdnka nytt. Nya redskap for att tinka skolutveckling (ex
tankekartor, alla webbsidor med enkétforslag, bra litteratur, OH-material
etc).



- Han hjilpte oss att se saker ur olika synvinklar, att forstd att vi alla tdnker
olika och att ingen har fel, att se monster, nyanser och metoder for att
utveckla. Han larde oss ocksa att anvinda en bra intervjuteknik.

- Han ldrde oss att fokusera pa monster och dessutom se helheten vad det
var som gjorde vara skolor speciella.

- Har spraket for att beskriva den pedagogiska processens alla faser.

Forskarens personliga intresse och engagemang verkar, vilket ocksa fram-
gétt tidigare, ha varit betydelsefulla faktorer och hans syn pé lidrande
verkar ha upplevts som nagot nytt som deltagarna tagit till sig.

- Kunskap och tillit till oss. Sprider en ny syn pa forskning som é&r
spannande.

- Hans vilja att alltid kommentera de fradgor man stillde och hans 6dmjuka
framtoning i kombination med en del nya infallsvinklar pa ldrande som
presenterades.

- Forskarens intresse och personliga engagemang.

- Hans fragor och hans intresse for vart fortsatta larande, hans 6ppenhet.

Medforskarnas upplevelse av eget bidrag till larandet

Pa fragan®: ”Vad upplever du var medforskarnas framsta bidrag till det
gemensamma ldrandet i projektet? tyckte visserligen en av medforskarna
att de inte bidragit med nagonting, men flera hinvisar till faktorer som
engagemang, erfarenheter och sjdlva arbetet med insamling och samman-
stillning av data. Nagra relevanta och typiska svar pa fragan framgér
nedan:

- De intervjuer vi utférde enligt modellen forestdllningskartor. Sunt ifraga-
sattande. Kunniga vardagskunskaps reflektioner.

- Det var ju vi som gjorde grovjobbet.
- Att tillsammans samla in fakta och tolka detta utifrén egna erfarenheter.

- Intresset hos alla att préva de verktyg vi fick lara oss

0 Frigan verkar tyvirr ha missuppfattats av méinga av svaren att doma. Nigra tycks
egentligen ha besvarat frdgan vad som var mest positivt med att vara medforskare. En
person besvarade inte fragan.
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- Den positiva instéllningen till projektet och viljan att bidra med egna
erfarenheter.

En av medforskarna stéllde sig dock tveksam till om det gemensamma
projektet verkligen handlat om forskning:

Man kan inte dra alla forskare 6ver en kam, men jag tycker att just ”forsk-
ningen” var lite for otydligt strukturerad for att jag (som ar naturvetare)
skulle vilja kalla det vetenskap. Vi intervjuare hade ganska olika
uppfattningar om vad vi holl pad med, sa forskningsresultatet kan knappast
tolkas entydigt och rapporten dr nog inte s mycket vard. Daremot hade vi
som var aktiva ganska kul och larde oss vél en del av sjélva verksamheten,
vilket man ju alltid gor ndr man &r ihop med tinkande ménniskor. Men
”forskning™?

Det hade varit intressant om det hade gatt att stélla en foljdfraga, om vad
personen ifrdga ansdg vara “riktig” vetenskaplig forskning, till skillnad
frén den typ av forskning de sjélva tillsammans med forskaren bedrivit.

Medforskarnas upplevda larande

En fraga i enkéten 160d: Vad tycker du att du i forsta hand har lart dig av att
samverka med en forskare? Fragan har besvarats av alla utom en av de
tjugosex medforskarna. Svaren pa denna fraga bor dven ses i relation till
foregdende fraga, eftersom de delvis dverlappar varandra. Hér handlar det
dock mer om vad den enskilde individen upplevt som viktigast for egen
del, nér det géller vad han/hon fatt ut av motet med forskaren. Eftersom
denna fraga &r en av de centrala frdgorna for avhandlingen, har jag valt att
redovisa ganska ménga individers svar. Nagra har inte specificerat sina
svar utan verkar bara uppleva att de lart sig nadgot, men ocksé att de har
mer att ldra. Detta illustrerar samtidigt problemet med att enkiter inte
tillater ndgra foljdfragor, nér oklarheter om svarens innebord uppstér.

- Att jag har mycket mer att 1ara och uppleva.
- Att man aldrig blir klar”... det finns alltid mer eller nytt att lara.

Att uppleva att man inte &dr fulldrd trots mangérig erfarenhet inom yrket
kan dock vara en nog sé viktig behéllning. Att fa de egna fragorna belysta
av en forskare och att dven fa sitt tinkande utmanat av denne har upplevts
positivt.

- Pé detta vis dr det mycket positivt. Vi har fatt vara fragor belysta och dven
fatt ta del av ménga andras erfarenheter samt blivit utmanade i vart sitt att
tanka.
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En 6kad forstéelse for komplexa sammanhang och att komplexitet i sig kan
vara en utmaning, menade en av medforskarna, att forskaren bidragit med.
En annan upplevde att han nu fatt 6kad formaga att kritiskt granska verk-
samheten:

- Att forsta komplexa pedagogiska fragor men att det dnda inte 4r omgjligt
att undersoka.

- Att i storre utstrdckning kunna kritiskt granska min egen verksamhet —
samtidigt som jag &r oerhort stolt Gver att inga i just densamma!

Att ha fatt 6kad insikt om och forstaelse for hur forskning kan ga till och
hur en forskare konkret kan arbeta, upplevde ménga hade varit en viktig
lardom av projektet, vilket nedanstiende citat illustrerar:

- Att 4 vara med och se hur ett forskningsarbete kan gé till och dven forsta
vad som hénder ndr varat bidrag behandlas och sa sméaningom blir slut-
produkten.

- Hur det kan g4 till, hur intressant det kan vara och vad manga nya fragor
som dyker upp.

- Jag har fatt en viss insikt i en forskares arbete dven forskarens arbete
kontra andra forskare.

Att forskningsarbetet dr mer komplext 4n vad man fran borjan trodde tycks
ocksé vara en av de lirdomar medforskarna tagit med sig frén projekttiden,
liksom hur viktig sjdlva formuleringen av fragorna ar:

- Att det inte &r s létt och hur viktiga fragestillningar/formuleringar &r.
- Vad mycket jobb det &r att forska, men otroligt intressant.

- Avdramatiseringen av forskandet. Forstér tydligare den komplexa pro-
cessen.

- Att avdramatisera forskning och fa forstdelse for den komplexitet som
finns 1 ett forskningsprojekt.

Det kan tyckas lite motsdgelsefullt, att man dels upplever att forsknings-
processen dr mer komplex dn man forvéntat sig och samtidigt menar, att
forskning och forskande avdramatiserats.

Ganska manga lyfter fram systematiken i arbetet och de metoder, de
under forskarens ledning fétt 14ra sig och dven praktiskt fatt prova i sam-
band med datainsamling och analys av det insamlade materialet, som de
viktigaste lirdomarna av samarbetet med forskaren:
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- En arbetsmodell for intervjuer.
- Forskningsmetodik med forestéllningskartor, kategorisering, monster.

- Att systematisera den kunskap och erfarenhet vi har for att kunna péavisa
denna infor andra.. Arbetet med forestdllningskartor och kategoriseringar ar
véldigt effektivt for att komma till en kdrnpunkt. Det ldrande samtalet ar
givande, men svart.

Nagra fokuserade att samarbetet med forskaren gett insikt om att det finns
flera perspektiv och att det handlar om att leta efter monster:

- Vikten av att se pa ménga sitt, analys, se monster.

- Att titta pa egen verksambhet i ett annat perspektiv.

Nagon menade ocksa att forskaren gett begrepp som gjorde det mojligt att
formulera den egna kunskapen:

- Att sétta ord pa vér kunskap.

En av pedagogerna tog sig tid att i enkéten reflektera 6ver forskarens och
pedagogernas roller och sjélva rollférdelningen dem emellan i ett gemen-
samt utvecklingsarbete:

- Att forskning ska vara forankrad i verkligheten och att jag som
filtarbetare MASTE bidra med underlag till diskussioner och fortsatt arbete
for att forandring och forbattring av vart dagliga vardagsarbete ska kunna
ske. Forskaren har teorierna, tillvigagangssattet och kan visa pa forsknings-
resultat och tidigare ron som 4&r till hjalp for utvecklingsarbetet. Kort sagt
kan man sdga att vi ldrare vet VAD som behdver utvecklas och forbittras,
forskaren vet (forhoppningsvis) HUR.

P4 enkatfragan®': ”Det har nu gatt nédstan ett ar sedan projektet avslutades.
Vilka lardomar av samverkan med forskare har du tagit med dig i ditt
fortsatta arbete?” framgar av svaren, att det framfor allt verkar vara
metoder och verktyg som fortfarande anvinds av deltagarna:

- Anvénder ofta intervjumodellen vid bade kartliggning och handledning.
- Jag anvénder tankekartor med en del elever.

- Det jag framst har tagit med mig dr hur man leder samtal och stiller
fragor, sé att man far samtalspartnern att prata — utan att jag tar stéllning.

3! Atta personer har avstatt frén att besvara denna fraga.
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- Forestillningskartor, kategoriseringar, samtalen.

Négra tar upp lirdomar av mer allmént slag som de tycker finns kvar och
fortfarande sétter spar i verksamheten:

- Alla med i analyser av vardagen, se till att alla finns med i utveck-
lingsarbetet. Vikten av att diskutera med andra som vill utvecklas - rétt
jordman.

- Att det gér att engagera lirare som medforskare och nir samtal anvénds
som redskap i datainsamlandet utvecklas alla och sadant som é&r dolt
kommer i dagen.

- Att vi har mycket att ldra av varandra i olika yrkeskategorier. Man kan
paverka forskning ndr man ar en del av den, det finns positiva krafter som
kan fungera som motvikt till allt annat negativt man ldser om skolan.

- Att hitta argument, lyssna till forskning mm for att kvalitetssédkra det man
gor.

- Okad medvetenhet och lyhordhet.

For dessa personer handlar det alltsd framfor allt om ett forandrat forhall-
ningssitt och sitt att tinka bade nir det géller det dagliga arbetet och i
utvecklingsarbete.

Tva medforskare tar ocksa upp, att en bestdende lirdom ar att det har
stor betydelse, vilken forskare man samverkar med:

- Det kidnns som om jag provat ytterligheterna Fran forskare med stor
distans till oss pa skolan till (forskarens namn) sitt att vara nérvarande och
har formaga att entusiasmera. Dérfor finns inget enkelt svar. Forskarens
formaga att dela med sig av kunskap blir alltsd avgérande — det handlar
alltsd mera om person dn om funktion. (Denna person hade tidigare deltagit
i ett annat storre skolutvecklingsprojekt).

- Att det &r skillnad mellan forskare och forskare ... Att den typ av forsk-
ning som (forskarens namn) bedriver far positivt mottagande ute pa skolor-
na, eftersom den sa att sdga kommer "nedifran", utgér fran oss som jobbar i
skolan och léter oss fa vara medforskare.

Nagra séger sig ha blivit mer positiva till forskning:

- Blivit mer positiv till forskning som leder till utveckling pa den egna
skolan.

- Blivit mer positiv till sddan forskningsansats. Borde goras kontinuerligt
for (att) hoja kompetensen om betydelsen av skolutveckling.
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Vid analysen av svaren upptéckte jag, att ingen utdver forskaren hénvisat
till sjdlva slutrapporten, vare sig i enkéten eller under intervjuerna. Nér jag
upptickte detta var det tyvérr for sent att ga tillbaka och félja upp om
rapporten fortfarande anvindes pa nagot sétt och i sa fall hur, eller om den
helt hade fallit i glomska. Hela forskningsprocessen tycks annars, nir man
laser slutrapporten, ha bidragit till en 6kad medvetenhet hos alla inblan-
dade om vad som ytterligare behdver utvecklas och en okad forstaelse for
bakomliggande processer, forutsittningar och hinder.

Projektledaren kom i samband med valideringen av denna fallstudie
med tva tdnkbara forklaringar till varfor ingen hénvisat till rapporten. En
mdjlig forklaring, som hon ség, var att att de frdgor jag stéllt 1 forsta hand
berdrt den kunskapande processen och inte innehéllet i sjédlva rapporten.
En annan forklaring, menade hon, kunde vara att medforskarna sjélva
varit med och kommit fram till de resultat, som redovisats i rapporten.
Sjdlva rapporten kanske ddrmed bara upplevdes som en bekriftelse pa
nagot, som varje medforskare bar med sig som en egen personlig kunskap.

Har samverkan med forskaren inneburit nagon form av
utmaning eller forandrat satt att tanka?

De tvé frdgorna om detta i enkéten upplevdes av ménga medforskare, som
om de besvarade samma fraga tvd ganger, varfor jag valt att redovisa
resultaten under samma rubrik. P& frdgan: Tycker du att samverkan med
forskare har inneburit ndgon form av utmaning av invanda monster,
tankemodeller eller arbetssdtt svarade 18 medforskare ja, 4 nej och 2
svarade vet €j.”> P4 den andra fragan: Upplever du att samverkan med en
forskare (namnet) pa ndgot sitt fordndrat ditt sétt att tdnka, svarade dven
denna ging 18 personer ja. Dock var det en av de personer som svarade nej
pa den tidigare fragan som nu svarade ja. Tva personer svarade nej och
fyra svarade vet e;j.

Tyvarr var det bara en av de fyra, som svarat nej, som valde att besvara
foljdfragan och motivera sitt nej. Denne medforskare menade, att det inte
inneburit ndgon utmaning, bara klargérande av négot sjdlvklart.

Av dem som svarat ja pa frdgan och besvarat foljdfragan: Om ja, pé
vilket sdtt, visade det sig av svaren att doma att de ibland verkat ha svarat
ja, pa en helt annan fraga dn den som stillts. Det relativt stora antalet ja-
svar maste darfor tolkas med viss forsiktighet. For nedanstdende skolledare
hade dock projektet inneburit bdde en utmaning och ett fordndrat sétt att
ténka:

- Att tinka pé ett annat sitt, nu nir vi gor kvalitetsuppfoljningar och redo-
visningar péa skolan, helt klart en utmaning av mitt tidigare tdnk” om

52 Tva personer har inte besvarat denna fraga.
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utvirdering och uppf6ljning. Forstatt att vi maste ldgga arbetet med skolut-
veckling sa nidra ldarares vardag som mojligt. Att inte ta “utvecklings-
forslag” och ™utvarderingsomraden” utifran/uppifran ldngre utan upp-
muntra lararlaget att gridva dér de star” och ta ett omrade i taget.

Aven néagra av de 6vriga medforskarna kunde exemplifiera pa vilket sitt
forskaren péverkat deras sitt att tinka. Det tycks framfor allt handla om
vidgade perspektiv, kunna se fler alternativ och o6kad forméga att se
monster 1 det som hénder.

- (Forskarens namn) har alltid ett eller flera andra sitt att angripa ett
”problem” och har formédgan att utmana mitt tdnkande, sa att jag sjélv ser
alternativa sitt.

- Just nér det giller att bygga pussel pa ett sitt. Vilka monster finns och
vilka avvikelser finns?

- Ja. Mer medveten om att man bor bryta upp invanda mdnster och tanke-
modeller.

- Ja. Mer medveten om att man bade kan och méste granska sitt egen
praktik genom att reflektera om allt.

- Ja, jag dr nog tydligare nér jag beskriver hur vi arbetar. Jag ldser ocksa
forskningsresultat med mer kritiska 6gon én tidigare.

Nagon menade att forskaren visserligen fordndrat hans sett att se, men att
det berodde pé de kontakter han tidigare haft med den aktuelle forskaren:

- Hade nog skett tidigare, eftersom jag haft mycken kontakt med just
(forskarens namn) och tycker att han i mycket har ratt (vilket jag nog inte
gjorde forsta gangen jag traffade honom). (Den svarandes egen parentes).

Forskaren har sjialv funderat 6ver vad det har med utmaning egentligen
innebédr och har under arens lopp kommit att férdndra sin syn pé detta. Han
exemplifierar detta med lararnas arbete med forestillningskartorna:

Ja, ndr man jobbar tillsammans med forestéllningskartorna. Genomgéende
intryck som jag har, dr att larare upptécker, hur dom sjilva tanker, nér dom
far det framfor 6gonen. Och det hjélper dom att fordjupa sig ett snépp till,
nir dom maérker det dédr, nya tankar alltsa.

Och vi mirker ocksa séddana saker som att genom att utmana nagons
forestillningar, det trodde jag tidigare handlade om att komma med andra
perspektiv, andra synsétt. Men det har jag forstatt att det &r minst lika
utmanande att (stdlla) fordjupelseforstdende fragor: “Hur tinker du da?,
Hur menar du?” For det dr ju sd vi jobbar och det dar ar ju vildigt
utmanande visar det sig. Manga tycker det &r vildigt jobbiga fragor.
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Forskaren tar hér upp nagot, som &ven Biggs (2007) pekat pa. Namligen att
det finns manga olika nivéer av forstielse och att en mer djupgiende
forstaelse inte uppnds utan ett eget aktivt mentalt arbete.

Forutsattningar och hinder for samverkan

I enkédten stdlldes fragan: Vilka fOrutsittningar anser du maéste vara
uppfyllda for att bada parter skall kunna ldra sig nadgot betydelsefullt av att
samverka? Frigan hade besvarats av 22 medforskare. Aven i svaren pa
andra fragor framkom olika typer av forutsittningar liksom hinder. En av
medforskare tog upp behovet av gemensamt sprakbruk. De vanligaste
svaren handlade dock om tid, respekt, forstaelse, ddmjukhet och likvérdig
status. Négra exempel pa denna typ av svar ges nedan:

- Tillrackligt med tid avsatt, mojlighet att arbeta ostdrt samt vikarier for oss
praktiker sa att inte det dagliga arbetet lagras for oss som é&r intresserade att
delta i samverkansarbetet.

- Samarbete priglat av forstaelse for varandra. Dessutom behovs tid for det.
- Gora sig inforstddd med den andres vardag, respektfull dialog.

- Odmjuk infér varandras jobb. Forstielse for varandra.

- Samverka pa lika villkor.

- Att forskarna forstar den pedagogiska verkligheten och det rader jim-
likhet och att man har forstaelse for varandras uppgifter.

- Odmjukhet och forstaelse for varandras kunskaper, erfarenheter och
uppgifter.

- Respekt for varandras kunnande och erfarenheter. Mod att sldppa in
varandra i sina vérldar.

Andra medforskare betonade istéllet den gemensamma uppgiften, intresset
fran bada parter och vilja till férdandring:

- Ett tydliggjort uppdrag med mal, syfte.

- Sjélvvalt intresseomrade, drivkraft att vilja fordndra/forbittra/utveckla.
Oppenhet och érlighet.

- Frivillighet, vilja och intresse. Verklighetsanknuten problemstéllning.
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Att det méste handla om en frdga som uppfattas som relevant av skolans
praktiker betonades ocksa, liksom att forskaren behover ha kunskap om
skolan och dess villkor:

- Att forskningen handlar om det vi upplever som utvecklingsbehov och att
forskaren dr mycket vél insatt i skolans villkor.

- Skolan maste uppleva det som viktigt att fordndras, inte for férandrandets
skull, utan for de problem som faktiskt finns overallt pé alla skolor.

Nagra betonade langsiktigheten och behov av téta eller &tminstone konti-
nuerliga traffar 6ver langre tid:

- Att man far trdffa forskarna i regelbundna traffar sé att deras verksamhet
avdramatiseras.

- Att ett projekt sker over lang tid, eftersom det kommer upp nya fragor och
utmaningar allt eftersom. Nédr man provar de nya tankarna i vardagsarbetet
behover man (forskarens namn) stod och inspiration éver tid.

P& fragan vilka eventuella problem/hinder som funnits fér samverkan med
forskaren i projektet uppgav femton av de tillfragade i enkéten, att de inte
upplevt nagra problem eller hinder®”. Av atta som angivit ndgot problem/
hinder handlade det i forsta hand om brist pa tid i ndgot avseende och att
antalet deltagare i grupperna ibland varit for stort samt att problem uppstatt
med datatekniken, ndr det insamlade materialet skulle sammanstéllas och
analyseras:

- TID att alla kan vara borta samtidigt och tid for diskussion. Hela skolan
var inte med, vilket var synd.

- Tidsbristen vid sammanstéllningen i (ortens namn) p g a tekniska problem
med datorerna. Att antalet deltagare som medforskare kunde ha begrénsats,
bla. péverkades antalet tolkningar av resultatet da det blir flera olika
personer som &r intervjuare.

- Att hinna med bade jobb och projekt.

Négra storre problem tycks alltsd inte ha funnits vare sig nér det géller
sjilva projektets genomférande eller i samarbetet mellan forskare och
medforskare, forutom den tidsbrist som en del deltagare uppger sig ha ként
av. Det ar ju ocksé tid for samverkan som anges som en viktig forutsitt-
ning. Jag aterkommer till frigan om tid for samverkan i samband med
jamforelsen av fallen i nésta kapitel.

53 Tre personer hade inte besvarat fragan.

189



Forskaren menade att det inte 4r inom skolan eller i relationerna mellan
skolans folk och forskarna, som hindren finns, utan i de ramar och forut-
séttningar, som statsmakterna ger for sjdlva utvecklingsarbetet och i sittet
att se pa styrning och ledning. Han papekar ocksé, att han inte menar att
kvaliteten pé arbetet inte skall f6ljas upp, utan att det handlar om hur
resultaten anvénds. Anvénds de for att lara och fordjupa forstaelsen, sa att
en utveckling kan ske eller enbart som ett kontrollinstrument? Han funde-
rar ett tag pd om dven brist pa pengar utgor ett reellt hinder, men kommer
till slutsatsen att det kanske ofta mer ar en frdga om hur man prioriterar,
nér det géller anvdndningen av resurserna. Samtidigt dr han medveten om
att samarbetet kostar och maste kunna finansieras och att skolorna har
mycket begriansade egna resurser for denna typ av samverkan.

En medforskare efterlyste en forskare till varje skola, dels for att hoja
kunskapsnivan hos pedagogerna, dels for att halla kvar de ivriga
utvecklarna. Denna vision dr dock kanske inte, med hénsyn till antalet
tillgdngliga forskare, sirskilt realistisk.

En annan synpunkt som framfordes var att &ven eleverna pa nagot sétt
skulle behdva dras in i samverkan. Det sistnimnda, att engagera dven
eleverna, stimde vél 6verens med vad forskaren sjdlv sidg som mojliga
véagar att forbattra den nuvarande samverkansmodellen, som bade han och
deltagarna annars tyckte fungerade bra. Det enda dnskemal om forandring
frdn medforskarnas sida nir det gillde sjdlva modellen, var att man skulle
vilja ha tatare, mer kontinuerliga tréffar med forskaren, &n det varit i detta
projekt.

Skvaderrollen

I den hir samverkan var det projektledaren, som kan betecknas som en
skvader. Hon tillhoér med andra ord den grupp av lérare, som stir med ett
ben i akademin och det andra i skolans vardag som ldrare och som har ett
stort och brinnande intresse for utvecklingsarbete. Har hade hon samtidigt
den formella rollen som projektledare, sé rollen blir pa det sittet inte lika
tydlig, som i de andra fallstudierna, ddr det handlar om att individerna
sjdlva utan anmaning uppifrén tagit pa sig denna roll.

I enkiten stilldes fragan: Vad upplever du var projektledarens (namnet)
framsta bidrag till det gemensamma larandet i projektet? Svaren* handlade
mycket om att ge struktur, svara for praktiska frigor men dven om att
lyssna, driva pa och hélla ihop arbetet och ge inspiration. Svaren handlade
tyvérr inte s& mycket om hennes bidrag till lirandet som om hennes roll i
projektet. Jag har hér valt att redovisa ganska manga av de synpunkter som
framfordes for att pé sé sétt ge en bild av vad en skvaderroll kan innebéra i

3 Tv4 av medforskarna hade limnat frigan obesvarad i enkten.
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praktiken. Samtidigt dr det ju ocksa en bild av projektledarrollen, men en
projektledarroll, som utévas av en yrkesverksam pedagog. Detta dr nagra
representativa svar pa fragan:

- Att sammanstilla, reflektera och ge oss bilder tillbaks. Samordning.
- Att finnas med och svara pé fragor och att ldra oss intervjumetoden.

- Rollen som koordinator och viljan att ge snabba svar pa de funderingar
man hade i olika sammanhang.

- Noggrann i omhédndertagande och service, gav feed-back och blaste pa.
Lyssnade.

- Padrivare och samordnare.

- Knyta samman forskaren och skolfolket, kommunikationsnav.
- En ”’spindel” som holl i alla tradar och tycktes gora allt jobb...
- Struktur, tolkning, analys.

- Hon strukturerade, pushade oss, inspirerade oss.

- Hennes kunskaper, utmérkta ledarskap och inspirationskraft.

For att fa storre klarhet i hennes roll och inflytande pé larandet i projektet
fanns ocksa en fraga om dven hon bidragit till att fordndra deltagarnas
tinkande: Upplever du att samverkan med projektledaren (projektledarens
namn) pa ndgot sitt fordndrat ditt eget sétt att tinka? P4 denna friga
svarade 9 personer ja , 7 nej och 8 vet ¢j. De som hade motiverat sitt svar
hianvisade i huvudsak till sina svar néar det gillde forskaren. Dessa svar
handlade i huvudsak om att bli mer medveten om att man bor bryta upp
invanda monster och att man behover reflektera 6ver sin praktik.

Mgjligen kan man tolka detta, som om de som besvarat enkdten haft
vissa svarigheter att skilja pd vem som sagt vad av forskaren och projekt-
ledaren. De har ju bada deltagit vid de olika triffarna och fort fram i
princip likartade budskap. Det stora antalet ”vet ej”- svar kan ju tyda just
pa, att forskarens och projektledarens roller och uppgifter i viss mén varit
overlappande.

Det som framfor allt verkar skilja projektledarens bidrag till l&randet
fran forskarens, ar att forskaren mer forknippas med kunskapsbidrag i form
av teori och bidrag till det egna tinkandet, liksom med ett sprak for detta
tankande. Formagan att visa pa nya perspektiv och att kunna stélla fragor,
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som far praktikerna att se pa sin verksamhet pé ett nytt sitt ndmns ocksé
bara, nir det giller forskaren sjélv.

Ovanstdende uttalanden ger en bild av hur en skvader kan fungera i en
samverkan mellan pedagoger och forskare. Det verkar, av enkét- och
intervjusvaren att ddma, som om hon varit den som i praktiken holl ihop
arbetet mellan trédffarna, hjélpte till att lira ut de olika metoderna och
bidrog till att ge arbetet struktur och riktning, framfor allt nér det uppstod
problem mellan triffarna. Hon verkar ocksé ha bidragit till att halla delta-
garnas energi och intresse vid liv och fungerat som péadrivare for projektet.
Det fanns, som framgick ovan, ocksé stora likheter med svaren angaende
vad forskaren ansdgs ha bidragit med. Maénga svar var till och med
identiska. Den storsta skillnaden var, att projektledaren inte upplevdes ha
bidragit ifriga om teorier, modeller och begrepp. Nar det gillde detta var
det enbart forskaren sjélv, som upplevdes ha gett detta bidrag till ldrandet.

Nér hon sjélv i efterhand beskrivit sin roll bekréftades intrycket av att
hon och forskaren upptritt parallellt p&4 de gemensamma samlingarna. Som
hon sjidlv beskrev arbetsfordelningen s& fungerade hon som operativt
ansvarig 1 projektet, medan forskaren stod for det vetenskapliga ansvaret
och fungerade som handledare och bollplank for henne i arbetet mellan
internattraffarna. Mellan samlingarna var det dock i forsta hand henne,
som deltagarna hade kontakt med. Det var ocksd hon, som under forska-
rens handledning, mellan trdffarna hjilpte deltagarna att skapa struktur i
det material, de samlat in. Det var ocksa hon som framfor allt holl 1
pennan, ndr slutrapporten skrevs, medan forskaren bidrog med en for-
djupad analys av resultaten. Nar hon fick lasa detta kapitel i samband med
valideringen kdnde hon vil igen sig 1 beskrivningen av skvaderrollen.

I nésta kapitel gors en jaimforelse mellan de fyra fallen bland annat i syfte
att klarlagga likheter och skillnader mellan de olika formerna for
samverkan mellan forskare och pedagoger. Jamforelsen utgdér sedan en
grund for den avslutande diskussionen, om bland annat vilket ldrande
samverkan med forskare kan resultera i for pedagogernas del.
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Kapitel 9. En jamforelse mellan de fyra fallen

Inledning

I syfte att skapa en Overblick ifrdga om mer generella likheter och
skillnader mellan de fyra former for samverkan, som redovisats i fall-
studierna, gors i detta kapitel en sammanstéllning ifrdga om vissa aspekter
av samverkan. Fallen jamfors och diskuteras dels utifran sjdlva de yttre
formerna for samverkan och de forutsittningar som géllt for denna (initia-
tivtagare, finansiering, samverkans tidsméssiga omfattning), dels utifran
hur samverkan utformats (hur har valet av forskningsomrade/problem gatt
till, vilka arbetsformer som forekommit, vilka roller har forskarna och
pedagogerna haft i forhallande till varandra). Har jamfors och diskuteras
ocksd vad samverkan resulterat i och hur deltagarna upplevt samverkan.
Avslutningsvis redovisas och diskuteras de forutsittningar, som deltagarna
i de olika fallstudierna ansett kriavs for att en samverkan, som leder till ett
larande, skall kunna komma till stind. Hér redovisas ocksa de hinder for
samverkan och ldrande, som ibland uppstatt i de olika samverkans-
formerna.

Initiering och finansiering

Nar det géller kurserna i aktionsldrande togs initiativet pa central forvalt-
ningsnivd. Denna stod for finansieringen med undantag av deltagarnas
l6ner, som berorda rektorsomraden stod for. Nar det géller kurserna i
aktionsforskning var det Myndigheten for skolutveckling som tog initia-
tivet och finansierade kursen Q i forskolan och forskarens medverkan i
denna. Den fortsittning, som de tre forskolldrarna deltog i, utgjordes dels
av en reguljar universitetskurs, dels av fortsatt handledning, dar deras hem-
kommun svarade for kostnaderna.

I fallet med ldrakademierna var projektet ursprungligen ett gemensamt
initiativ fran Skolverket och Lararférbundet. Skolverket finansierade under
tre &r akademiforestdindarnas l6ner med tjugo procent, medan Lérar-
forbundet finansierade akademiforestindarnas utbildning i skolutveckling.
Varje akademi fick dédrutéver ca 30 000 kronor per ér fran initiativtagarna.
Ovriga deltagare i lirakademierna fick pa egen hand hitta finansiering for
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sin medverkan i projektet. Méanga tycks hér ha anvént sig av den tid som
funnits for kompetensutveckling. Detta géller dven forskarna.

Nér pengarna fran den nationella nivan upphorde efter de tre aren, lades
de flesta akademierna ned. Den aktuella akademin kunde dock fortsitta
tack vare att finansieringen av akademiforestdndarens 16n kunde losas
ytterligare ett halvar.

Nér det giéller kontakterna med forskarna, var det akademiftre-
standaren, som tog initiativen till kontakter. Under det forskningsprojekt
som sedan blev en fortsdttning pa larakademin, finansierades de deltagande
lararnas loner och gemensamma traffar av den berdérda kommunen.
Forskningsanslaget pa en miljon kronor under tre ar har dels anvénts for att
finansiera delar av den tid forskarna lagt ned, dels tid som den
ursprungliga lirakademins medlemmar anvint till handledning och
dokumentation av de tre larargruppernas arbete. Arbetet i akademin
stannade dock vid flera tillfidllen upp just pa grund av bristen pa pengar.

Nér det géller forskningscirklarna har det ibland handlat om att ndgon
eller ndgra intresserad/e larare eller skolledare tagit kontakt med forskaren
och sedan har forskare och pedagoger hjélpts at att fa igng en cirkel. I
andra fall har ndgon person inom den centrala forvaltningen, tagit den
forsta kontakten med forskaren och diskuterat mdjligheterna att anvénda
forskningscirkeln som arbetsform. I dessa fall har kommunen eller forvalt-
ningen ifrdga ocksé finansierat forskningscirkeln. Finansieringen omfattar i
forsta hand forskarens 16n for sjdlva deltagandet samt tid for eventuellt for-
och efterarbete till trdffarna. Hur Ovriga deltagares tid och eventuella
vikarier finansieras varierar i hog grad. Nér initiativet kommer via enskilda
larare, uppstar ofta svarigheter att finansiera forskningscirkeln.

Nar det géller fallet med forskande partnerskap var det forst Skolverket
och efter delningen Myndigheten for skolutveckling, som var med och
finansierade det gemensamma projektet. Varje skola stod dirutdver for
sina egna kostnader. I detta fall var det tre av de berérda skolorna som tog
en direktkontakt med forskaren och bad honom medverka, men med
Skolverkets godkénnande till initiativet. En sammanfattning av vem eller
vilka som tagit initiativ och svarat for finansieringen i de olika fallen redo-
visas i tabell 9:1 pé nésta sida.

Analys och diskussion

I samtliga fallstudier med undantag av forskningscirklarna har initiativen
till samverkan tagits antingen direkt fran nationell myndighetsniva, eller
under medverkan frdn denna niv4 alternativt frdn den kommunala forvalt-
ningsnivén. Aven om initiativen kommit uppifrdn har det i praktiken inda
inte handlat om “top-down”-projekt, nédr det gillt sjdlva utvecklings-
arbetets uppldggning och innehall.
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Tabell 9:1. Initiering och finansiering - en jimforelse mellan fallen

Samverkansform | Initiering och finansiering

Initiativet till kursen i aktionsldrande togs av den centrala

I?urser 1 aktions- forvaltningen som kontaktade de aktuella forskarna.
larande/ Sjélva kursen finansierades av kommunen.
aktionsforskning

Initiativet till kurserna i aktionsforskning inom ramen for
Q i forskolan kom fran Myndigheten for skolutveckling,
som ocksa svarade for gemensamma kostnader.
Handledning mellan kurserna har berérd kommun
betalat. Ovriga delar har respektive forskoleomrade
svarat for.

Initiativet togs hér av Skolverket och Lararforbundet. I
finansieringen fran den nationella nivan ingick
akademiforestandarens 16n (20% av en heltid), en kurs i
skolutveckling pé 10 poédng for akademiforestandarna
och ett bidrag pa ca 30.000 kronor per ar och akademi
under tre ar.

Léarakademin

Larakademins medlemmar tog sjélva initiativ till en
fortsattning. Dérefter fick forskningsprojektet en miljon
kronor i externa medel fordelat pa tre &r. Deltagande
larares arbetstid har hela tiden finansierats av berdrda
skolor.

Initiativtagare har varierat. Initiativet har ibland tagits av
en enskild larare eller skolledare, ibland av en
forvaltningstjdnsteman. I ett fall tog forskaren sjélv
initiativ till cirkeln.

Forskningscirklar

Varje cirkel har fatt soka sin egen finansiering i de fall
inte initiativtagaren ocksa stétt for finansieringen.
Cirkeln med utvecklingspedagoger finansierades via en
extern fond.

Initiativet kom fran representanter for tre av de sex

Forskande skolorna.

partnerskap
Myndigheten for skolutveckling finansierade forskarens
och projektledarens I6ner samt vissa gemensamma
kostnader.

Aven i kurserna i aktionslidrande och aktionsforskning har deltagarna haft
utrymme, att sjdlva kunna vilja vilka utvecklingsprojekt de velat bedriva
inom ramen for kurserna. Starkast tycks den nationella styrningen ha varit,
ndr det géllt innehallet i kursen Q i forskolan. Syftet med kursen var hér,
att 0ka forskolldrarnas kompetens att bedriva kvalitetsarbete i enlighet med
den nationella nivans intentioner.

Att ett projekt initieras uppifrdn behdver alltsd inte nddvéandigtvis be-
tyda en stark innehallsmissig styrning. Tvértom tycks den innehalls-
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missiga sjilvstindigheten medvetet ha efterstrdvats fran den nationella
myndighetens och Lararforbundets sida i exempelvis fallet med ldrakade-
min. Att ursprungligen centralt initierade projekt sedan kan komma att
fortsdtta pa egen hand, utgér bade lirakademin och kurserna i aktions-
forskning exempel pa.

Vem som initierar och finansierar samverkan verkar framfor allt ha
betydelse for den status, samverkan far i organisationen. Det finansiella
stodets totala storlek tycks ocksa ha viss betydelse for statusen.

Nar det géller kurserna i aktionsforskning/aktionsldrande var ju dessa
initierade och finansierade frdn kommunen centralt och hade ddrmed bade
legitimitet och stod uppifrén. Nar det géller forskningscirklarna ar det svart
att bedoma statusen och stddet i organisationen for de cirklar, som ingétt i
fallstudien. Antagligen varierar det mycket beroende pd vem, som tar
initiativet till cirkeln. Om cirkeln har en i forhédllande till cirkeln extern
initiativtagare och extern finansiering, ger det sannolikt cirkeln en hogre
status i deltagarnas hemmaorganisationer.

I fallet med ldrakademin bedrevs, som framgétt, utvecklingsarbetet
under de tre forsta aren av en grupp eldsjédlar. I detta fall tycks forhallandet,
att projektet var initierat fran nationell niva, inte ha rackt till for att ge
projektet status och forankring i kommunen, under de forsta tre aren. En
formell koppling av utvecklingsarbetet till den berérda kommunens och
skolans Ovriga verksamhet och organisation tycks till stor del ha saknats
under dessa tre ar. Nir det fortsatta arbetet sedan i form av ett forsk-
ningsprojekt, beviljades en miljon kronor i forskningsmedel, fick sam-
verkan ocksa en helt annan status och forankring i kommunen. Politikernas
och den centrala forvaltningens intresse for projektet vicktes da pa ett helt
nytt sitt.

En slutsats som verkar kunna dras, &r att forskares medverkan i flera av
fallstudierna tycks ha haft storre betydelse for utvecklingsarbetets status
och legitimitet, &n vem som varit initiativtagare och finansiér. Att projekt
som bara drivs av eldsjédlar har svart att overleva ndgon léngre tid har
tidigare forskning visat (Ohlsson och Salino 2000; Ohlsson 2001).

Att sjdlva initieringen av ett utvecklingsprojekt kan fa avgdrande
betydelse for dess framgéng visar Schantz Lundgren (2008) i en studie av
ett skolutvecklingsprojekt pa en gymnasieskola. Hennes slutsatser &r att
savil bakgrunden till att ett utvecklingsprojekt initieras, som hur sjélva
initieringen gar till, har betydelse for hur framgangsrikt projektet blir.
Aven organisationens tidigare historia och dess kultur visade sig i denna
studie ha stor betydelse. Att organisationens tidigare historia och dess
kultur har betydelse for utvecklingsprojekts framgéang, har dven belysts av
Huberman & Miles (1984), Fullan (2001) och Berg (1999).

Schantz Lundgren (a.a.) belyser dven hur forhallandevis smé detaljer
kan komma att paverka samverkansprocessen. Till och med en sa liten
detalj, som dalig kvalit¢ pa de OH-bilder den forskare, som ledde
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projektet, anviande for att informera om projektet, visade sig i efterhand
kanske ha inverkat negativt pa pedagogernas instéllning till hela projektet.
Att hon sjidlv som forskare vid informationstillfillena upptriadde till-
sammans med skolledningen, verkade ocksa, enligt hennes egen beddm-
ning, ha medfort, att hon i forskarrollen upplevdes som nérmare allierad
med ledningen, d4n med de deltagande ldrarna. Detta, menar hon, fick en
negativ inverkan pa sjdlva processen i projektet. Betydelsen av symbolik
och maktfordelning vid informationsmoéten har dven belysts av Alvesson
(1991).

En slutsats man skulle kunna dra av ovanstidende dr att det d4r manga
olika faktorer som i inledningsskedet av ett samverkansprojekt kan komma
att f& betydelse for sévil process som resultat. Att den medverkande forsk-
aren upplevs som neutral i forhallande till olika intressenter i samverkan,
ar sannolikt en betydelsefull faktor.

Ju mer omfattande samverkan och ju mer resurser som samverkan
kréver, desto hogre upp i hierarkin behdver i allménhet initiativen och
besluten tas. Nér initiativen kommer frén eldsjélar i organisationen och nér
finansieringen av samverkan inte ar 16st 1 forvég, gér i allménhet mycket
tid och energi at att 10sa finansieringsfrdgorna. Risken &r stor att sam-
verkansprojekt mellan forskare och praktiker inte kan komma till stand,
just for att finansieringsfragorna inte gar att 16sa. Detta problem visade sig
bland annat nér det gillde forskningscirklarna, dér det kunde ta lang tid att
komma igang just p& grund av att finansieringsfragorna maste 16sas. Nér
det géllde samverkan med forskarna i ldrakademin, blev beviljandet av
forsk-ningsmedel det som gjorde, att samverkan dver huvud taget kunde
fortsétta.

Ett problem i sammanhanget dr, att de institutioner som beviljar medel
for forskning inte samtidigt beviljar medel for det utvecklingsarbete, som
skall bedrivas parallellt. Ett samverkansprojekt kan ddrmed hamma i
situationen, att det antingen finns pengar till sjélva forskningen men inte
till utvecklingsarbetet, som dr en forutséttning for forskningen, eller att det
som i fallet larakademin, under flera ar inte gick att f4 fram resurser for
forskarnas medverkan.

Det tycks ocksa finnas en tro hos manga pedagoger, att forskaren har sin
16n via hogskolan och dédrmed &r en resurs som skolorna kan utnyttja utan
kostnad, om forskaren bara sjélv dr villig att stélla upp. Detta framgick
mycket tydligt i det i kapitel 2 ndmnda projektet Attraktiv skola (Lindholm
2006). Att forskare till stor del sjdlva méste soka finansiering for den tid de
medverkar i olika utvecklingsprojekt, verkar ofta vara oként for personer,
som inte har ndgon nidrmare kontakt med hdgskolans interna forhallanden
och forutséttningar.
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Samverkans tidsmassiga omfattning

Ingen samverkan har varit kortare &n ett &r. Langst har larakademin hallit
pa. Kurserna i aktionslirande har omfattat fyra terminer. Q i forskolan
omfattade tvd terminer pad kvartsfart. Dérefter fick de tre intervjuade for-
skolldrarna fortsatt handledning av forskaren och deltog dérefter i
ytterligare en aktionsforskningskurs med fokus pa handledning och skol-
utveckling under forskarens ledning. For forskolldrarnas del hade sam-
verkan med forskaren kommit att stricka sig Oover mer dn tre &r, nir
intervjuerna gjordes.

Ldrakademin startade som ett trearigt projekt med nationellt stod. Den
studerade ldrakademin fortsatte sedan ytterligare ett halvar av egen kraft
med lokalt stod. Larakademin har sedan fortsatt i form av ett tredrigt
forskningsprojekt, diar samliga tidigare akademiledamoter ingatt. Detta
forskningsprojekt avslutas i och med utgangen av 2008.

Forskningscirklarna har varit av varierande langd. De é&r séllan kortare
an tva terminer, ibland langre. Hur ofta man tréffas varierar ocksa mycket.
Projektet med forskande partnerskap pagick under ett ar. For en jamforelse
av tidsomfattningen se tabell 9:2 nedan.

Tabell 9:2. Tidsmdssig omfattning — en jamforelse mellan fallen

Samverkansform | Tidsmiissig omfattning
. Kurserna i aktionslarande omfattade fyra terminer.

Kurser 1

aktionslarande/ Kursen Q i forskolan var pa tva terminer plus

aktionsforskning efterfoljande handledning. Dérefter gick de tre
forskolldrarna en aktionsforskningskurs i skolutveckling
pa 10 podng under ett 1dsar och handledde parallellt och
efterdt sina kollegor.

Lirakademi Tre &r med nationellt stod. Larakademin fortsatte sedan

araxademin ytterligare ett halvar med lokalt stod. Darefter 6vergick

den i ett tredrigt forskningsprojekt.

Forskningscirklar Oftast tva terminer, ibland langre.

Forskande Projektet omfattade ett ar.

partnerskap

Analys och diskussion

Bland de erfarenheter, som i kapitel 2 redovisades av tidigare utveck-
lingsprojekt, var att det ofta av olika skél hade tagit lang tid att fa igang de
olika projekten.
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I samband med valideringen av studien av ldrakademin, ndr jag ater
triffade mina intervjupersoner, framhdll dessa vid flera tillfdllen, att jag
inte fick gldmma att peka pa, hur lang tid det kan ta att fa till stand ett
utvecklingsarbete tillsammans med forskare. Ocksa den ldnga tid det kan
ta innan resultaten av utvecklingsarbetet méarks i organisationen, var nagot
de ville skulle framhéllas. Langsiktighet och tadlamod sag alla intervjuade i
larakademin som tva nyckelord bade for samverkan i sig och for ett
framgéngsrikt utvecklingsarbete. Samma erfarenheter redovisade ocksa de
tre forskolldrarna i Q-projektet.

En slutsats som kan dras av de erfarenheter, som kommit fram i
fallstudierna, &r att samverkan behdver stricka sig over en relativt lang
tidsperiod, knappast kortare &n ett ar, om en ldrprocess av konkret
betydelse for skolans utveckling skall hinna komma igéng som ett resultat
av samverkan.

Négot som ocksd utmirker savdl sjdlva samverkan som utveck-
lingsprocesserna i de aktuella fallstudierna é&r, att de tycks vara starkt
kopplade till skolornas terminsindelning. Under loven stannar processen
ofta tillfdlligt upp. Dessa aterkommande uppehall i en pagéende
forsknings- och utvecklingsprocess skiljer skolan fran méanga andra typer
av organisationer, diar mojligen sjidlva sommarsemestern brukar innebira
ett visst avbrott i pagadende processer.

En konsekvens av detta blir att arbetet ofta tycks fa starta om, nér
hostterminen borjar. Ocksa personalbyten pa skolor sker i allménhet i
samband med terminsskiften. Att nya individer blir berdrda av de
pagéende processerna, kan i sin tur leda till behov av nya forankrings-
diskussioner och behov av rutiner och strukturer for introduktion av nya
personer i pagaende processer. Det sistnimnda géller kanske i sérskilt hog
grad, nir samverkan och utvecklingsarbeten stracker sig 6ver manga ar.

Ytterligare en aspekt nér det géller tidsperspektivet och som berordes i
samband med finansieringsfragorna, ér den langa tid det ofta kan ta att f&
fram medel for eventuell forskning i anslutning till samverkan kring ett
utvecklingsarbete. De flesta forskningsfinansidrer har ju i allménhet arliga
fasta ansokningsperioder. Detta kan i sin tur medfora, att processen fran
det att en idé om samverkan vicks, tills det att en konkret samverkan kan
komma till stdnd ofta kan bli mycket lang. Det kan, som i ldrakademins
fall, handla om en flerérig process.

I slutet av detta kapitel aterkommer jag till frigan om tid, men da ur ett
nagot annorlunda perspektiv.
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Val av omrade och fragor

I de olika formerna av samverkan mellan forskare och pedagoger har valet
av forsknings/utvecklingsomrade och formulering av fragorna skett pa
olika sitt. Vid kurserna i aktionslirande/aktionsforskning har varje
deltagare valt omradde och sjélv formulerat sina forskningsfragor, ibland
med stod och rad fran handledare och/eller forskare angaende sjdlva
formuleringarna. I méanga fall har valet av omrade skett i samrdd med
chefer och kollegor pa den egna arbetsplatsen.

Niér det géller ldrakademin, var det forestandaren som valde omradet for
akademins arbete. Ovriga deltagare valde att g med i lirakademin utifran
sitt intresse for omradet ifrdga. Sjdlva de konkreta fragestillningar, som
akademin arbetade med, formulerades under processens gang gemensamt
av deltagarna.

Nér arbetet Overgick i ett forskningsprojekt, hade en av forskarna
huvudinflytandet pé& sjdlva formuleringen av forskningsfrdgorna.
Forskningsfrdgorna hade dock néra anknytning till lirakademins tidigare
arbete. Forskningsfragorna har haft en stark férankring bade hos deltagarna
och bland politiker och tjanstemin i kommunen och har upplevts som
frdgor, som alla ber6rda onskat {4 svar pa.

Ifraga om forskningscirklarna var det i en av cirklarna forskaren sjélv,
som via forskningscirkeln ville fa sina egna forskningsfragor belysta med
hjélp av de dvriga deltagarna. De rektorer, som bjdds in till cirkeln kénde
till forutsattningarna och hade valt att delta av eget intresse for &mnet. I en
annan cirkel hade deltagarna frén borjan ett gemensamt utvérderings-
problem och i en cirkel handlade det om att tillsammans skriva en antologi.
I vissa forskningscirklar arbetar deltagarna istéllet med sina individuella
fragestéllningar, utan att ha nigon for hela cirkeln gemensam frage-
stdllning. Att forskare och praktiker samverkar i en forskningscirkel, inne-
bar alltsd inte per definition, att man ocksd gemensamt formulerar de
fragor som skall studeras, eller ens att det finns ndgon for deltagarna
gemensam fraga.

Nar det géller fallet med det forskande partnerskapet fanns det fran
borjan ett gemensamt intresse av att ta reda pa vad som gjorde vissa skolor
mer utvecklingsbendgna dn andra. Formuleringen av sjilva forsknings-
fragorna gjordes hidr i samrdd mellan forskaren, de berérda skolled-
ningarna, som é&ven deltog som medforskare och representanter for
Skolverket. For en jamforelse mellan de fyra fallen se tabell 9:3 pé nésta
sida.
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Tabell 9:3. Val av omrdde och fragor — en jamforelse mellan fallen

Samverkansform | Val av omrade och fragor

Kurser i aktions- Varje enskild deltagare valde ett omrade/en fraga for
larande/ fordjupade studier. Forskarna bade utmanade och gav
aktionsforskning stod vid formuleringen av dessa forskningsfragor.
Larakademin Akademiforestandaren valde amnesomradet Ovriga

ledaméter sokte sig till larakademin for att de var
intresserade av &mnesomradet. Fragorna formulerades
sedan under hand.

Nir verksamheten &vergick i ett forskningsprojekt var
det den ansvarige forskaren, som formulerade sjdlva
forskningsfragorna.

Hur valet av omrade och fragor gatt till varierade mycket

Forskningscirklar mellan de olika cirklarna.

Omradet eller fragan en cirkel dnskar belysa viljs ofta
gemensamt av deltagarna. I en av cirklarna hade
forskaren sjalv formulerat fragestéllningen. Ibland véljer
istéllet varje deltagare ett eget omrade/problem att
studera inom ramen for cirkeln.

Hér fanns en gemensam fragestillning att utga fréan.
Forskande & & gattutg

partnerskap Denna hade gemensamt formulerats av de berérda
skolornas skolledningar, forskaren och representanter for
Skolverket.

Analys och diskussion

En central frdga vid samverkan mellan forskare och pedagoger och
samtidigt ett uttryck for maktbalansen i1 samverkan mellan de béda
parterna, #r vilka och vems frigor man egentligen samverkar kring. Ar det
fragor som studeras inom ramen for samverkan formulerade ur peda-
gogernas erfarenhetsvirld och har deras besvarande direkt relevans for
skolans praktik? Eller &r det fragor formulerade i forsta hand utifrén den
akademiska vérldens intressen? I traditionell forskning &r det ju forskaren,
som ensam eller tillsammans med andra forskare, formulerar de fragor,
som forskningen skall forsoka ge svar pd. Nir samverkan inleds mellan
forskare och pedagoger, kan de olika parterna ha storre eller mindre
inflytande, savél pd valet av fragor som skall studeras, som pa sjilva
formuleringen av dessa frigor.

Valet av omréde som skall belysas har i samtliga fallstudier i allménhet
gjorts utifran pedagogernas behov eller utifran ett gemensamt intresse, som
i fallet med det forskande partnerskapet. Enda undantaget utgjorde

201



egentligen den forskningscirkel, dir forskaren ville ha en fraga belyst av de
deltagande pedagogerna. Aven i detta fall var dock pedagogerna intres-
serade av sjédlva fradgan och dess svar. Att en forskare véljer att anvinda sig
av forskningscirkeln som ett sitt att f4 sin forskningsfraga belyst, 4r som
framgick av kapitel 2 inte helt ovanligt.

Just sjdlva problemformuleringen &r nagot, som forskarna ofta gett
pedagogerna stdd ifrdga om. S var fallet exempelvis nér det gillde peda-
gogernas egna utvecklingsprojekt bade i fallet med aktionsforskning/
aktionsldrande och i flera av forskningscirklarna. Forskarna har dels gatt in
och utmanat och ifrdgasatt kursdeltagarnas egna formuleringar av de
fragor, de avsdg att studera, dels gett exempel pé alternativa sitt att
formulera forskningsfragorna.

Tabell 9:4 illustrerar ndgra av de alternativ, som kan férekomma, nir
det giéller vem som véljer problemomrade och formulerar de fragor som
skall besvaras och rollférdelningen i sjdlva genomforandet av studien.

Tabell 9:4. Val och formulering av forskningsfrdgor

Samverkans | Fragor viljs o. | Studeras av Exempel
-form formuleras av
Traditionell Forskare Forskare Forskning pé olika
forskning samverkansformer/
denna avhandling
Samverkan Forskaren ensam | Forskare och Niér larakademin
pedagoger Overgick 1 ett
tillsammans forskningsprojekt
Samverkan Forskare och Forskare och Det forskande
pedagoger pedagoger partnerskapet
tillsammans
Samverkan Forskare och Pedagoger Kurserna i
Pedagoger aktionsforskning/
aktionslarande.
Forskningscirklar
Utvecklings- Pedagoger Pedagoger Pedagogers forskning i
arbete/pedago- egen praktik.
ger som Léarakademin under
forskare dess forsta tre ar

Att forskarna forskar pa sjdlva den aktuella formen for samverkan

forekom ju exempelvis bdde nér det giller kurserna i aktionslédrande/
aktionsforskning och i fallet med forskningscirklar. Denna forskning har
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dé bedrivits helt utanfér ramen for sjdlva samverkan och representerar en
traditionell form av forskning. Den andra ytterligheten representeras av de
fall da peda-goger, helt utan stod av forskare, sjdlva beforskar sin praktik.

Vad forskare egentligen menar, nir de sdger att de utgar frdn peda-
gogernas egna fragor ar, med utgangspunkt frdn vad som framgéatt ovan,
inte sjdlvklart. Handlar det om de fragor, som pedagogerna sjdlva formu-
lerat och vill ha besvarade, eller handlar det om de fragor, som forskaren
sjalv stiller sig utifran sina iakttagelser av skolornas praktik? I de fyra
fallstudierna har det framfor allt rort sig om den forsta typen av fragor.

Att formulera forskningsbara fragor ingéar ju som en véasentlig del i
forskares utbildning och kompetens, men har tidigare knappast varit en
central friga i pedagogers utbildning. Med de nya kraven pa examens-
arbetet 1 lararutbildningen far dock sannolikt &ven pedagoger 6kad trining
1 detta.

Just medvetenhet kring betydelsen av hur ett problem eller en
fragestillning formuleras och praktisk tréning i att sjélv forsoka formulera
problem och fragestillningar, tycks ha varit ett av de bidrag, som forskarna
gett 1 de olika fallstudierna. Det géller sérskilt i de fall deltagarna sjélva
ocksa genomfort enkéter och/eller intervjuer i anslutning till sina studier.
Manga deltagare har bade under och utanfor sjdlva intervjuerna spontant
tagit upp, just den 6kade medvetenhet de fatt av samverkan, om vikten av
att stilla “rétt” fragor.

Arbetsformer

I kurserna i aktionslirande samlades deltagarna vid fyra tillfillen till
tvadagarskonferenser med foreldsningar av forskare, redovisning av och
diskussioner kring ldst litteratur och pagéende eget arbete pa hemmaplan.
Liknande samlingar har forekommit dven i kurserna i aktionsforskning.

I bade kurstyperna har reflektionen, savél enskilt som i grupp, varit
central. Att skriva loggbok/dagbok eller pa annat sidtt dokumentera
hiandelser och i allmdnhet dven de egna kinslorna infor dessa, som
underlag for reflektionen, har ocksé varit centrala moment i bada kurserna.
Likasd har deltagarnas egna utvecklingsarbeten pa hemmaplan och
dokumentationen av dessa utgjort centrala inslag i bada kurstyperna.

I kurserna i aktionsforskning har handledning varit ett centralt inslag.
De tre intervjuade forskolldrarna hade bade fétt egen handledning av
forskaren och sjdlva fungerat som handledare for sina kollegor pé
hemmaplan. De hade ocksa tillsammans med forskaren medverkat i olika
sammanhang, dér syftet varit att sprida budskapet om aktionsforskning,
som hjélp vid utvecklingsarbete, vidare.

Ldirakademins moten paminner mycket om forskningscirkelns med
litteraturstudier och inbjudna foreldsare. Den stdrsta skillnaden &r kanske,
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att alla i ldrakademin redan fran borjan samlats kring att forsoka besvara en
gemensam fraga, i detta fall hur man i praktiken kan utveckla den roda
tradden frén forskola till hogskola i &mnet matematik. Har fanns fran borjan
en klar idé om att stadkomma en fordndring av nuvarande verksambhet.

Deltagarna har bland annat till métena tagit med sig konkreta exempel
pa olika saker, som de provat i sin verksamhet, som underlag for den
gemensamma diskussionen. Akademiforestandaren har hir haft en central
roll, ndr det géiller att driva arbetet framat och att dokumentera verk-
samheten. Akademiledamoéterna och framfor allt akademiforestdndaren har
medverkat i méssor av olika slag och informerat om ldrakademin och dess
arbete i olika andra sammanhang.

Niér arbetet overgick i ett forskningsprojekt involverades betydligt fler
pedagoger. Deltagarna triaffades regelbundet i tre mindre grupper (bas-
grupper) samt i en gemensam storgrupp tva ganger per termin. Forskaren
och de av medlemmarna i den ursprungliga lirakademin, som ingétt i
ledningsgruppen for projektet, har ddremellan haft egna triffar.

Dokumentationen fick i forskningsprojektet en betydligt mer central be-
tydelse i arbetet. Det dr denna, som i forskningsprojektet, utgjort utgangs-
punkt for deltagarnas reflektioner och samtal.

1 forskningscirklarna tycks arbetsformerna vara ganska likartade oavsett
cirkelns dmne. Traditionerna fran studiecirkelverksamheten, som en gang
utgjorde grunden, dr fortfarande synliga. Deltagarna har ldst och diskuterat
litteratur. De har &dven diskuterat varandras arbeten och de fragor
deltagarna sjdlva valt att ta upp. Vissa forskningscirklar har bjudit in
externa foreldsare och sedan diskuterat, vad dessa tagit upp och jamfort
detta med egna erfarenheter. Kortare foreldsningsinslag fran forskarnas
sida har ocksa férekommit.

De egna erfarenheterna spelar en central roll i cirkelns arbete, liksom i
kurserna 1 aktionsforskning/aktionsldrande och i ldrakademin. Nér det géllt
att bjuda in externa foreldsare till cirklarna, har kostnaden ofta utgjort ett
reellt hinder. De flesta cirklar har férre &n tio deltagare och ofta en mycket
begrinsad budget att rora sig med.

I forskningscirkeln handlar det kanske inte 1 forsta hand om att féréndra,
utan mer om att skaffa kunskap som underlag for eventuella framtida
forédndringar. Vissa forskningscirklar har dven som mal att under den tid
cirkeln pagér 16sa en konkret uppgift. I flera av cirklarna har ett utveck-
lingsarbete pégatt parallellt med cirkeln. Deltagarna har i dessa fall dven
haft egna triffar, utan nagon forskare nérvarande. Detta var exempelvis
fallet, nér det gillde cirkeln med utvecklingspedagoger.

I fallet med forskande partnerskap var trdning i och anvéndning av
olika metoder och verktyg centrala inslag. Trdffarna mellan forskaren,
projektledaren och medforskarna hade formen av tvadagarsinternat.

Mellan triffarna sdgs medforskarna i mindre arbetsgrupper, for att
genomfora det praktiska arbetet med datainsamling, bearbetning och
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analys. De hade ocka mellan internaten en regelbunden kontakt via mail
och telefon med projektledaren. Den slutliga dokumentationen av det
gemensamma arbetet skottes 1 huvudsak av projektledaren med stod av
forskaren. Dokumentationen av intervjuer och ldrande samtal ute pa
skolorna skottes ddremot av pedagogerna sjélva.

Det forskande partnerskapet tycks vara den samarbetsform, dar man har
dgnat minst tid at litteraturstudier och diskussioner av mer teoretisk
karaktdr. Daremot har dven héir reflektion varit ett centralt inslag. Det har
da handlat om reflektion i storre och mindre grupper 6ver det insamlade
materialet och forsok att hitta gemensamma monster i detta. For en
jamforelse mellan de fyra fallen se tabell 9:5 pa nésta sida.

Analys och diskussion

De fyra fallstudierna visar, att arbetsformerna véxlat inom ramen for de
olika typerna av samverkan och att samma arbetsformer aterfinns inom
ménga olika typer av samverkan. Litteraturstudier och reflektion och
diskussion over lést litteratur tycks exempelvis ha forekommit i samtliga
fall, utom nir det géller fallet med forskande partnerskap.

Langre foreldsningar av mer traditionellt slag var vanligast i kurserna i
aktionsforskning/ aktionslirande. Aven i de ovriga fallen forekommer
dock inslag av foreldsningar, nir forskaren eller ndgon annan tar pa sig
expertrollen och gér in och haller kortare eller lingre foreldsningar,
vanligen om olika vetenskapliga begrepp, modeller och teorier eller om
olika vetenskapliga metoder eller hjdlpmedel for datainsamling, bear-
betning och analys.

Nar det géller forskningscirkeln, sa forsokte en av forskarna att med-
vetet fora in dels en del kursliknande krav och moment, dels en del av
traditionerna frén det akademiska seminariet, nér det géillde deltagarnas
skriftliga rapporter fran utvecklingsarbetet. Pa sa sitt kan denne forskare
sdgas ha utvecklat en egen variant av forskningscirklar, dér studie-
cirkelformen foérenats med en mer traditionell kursform.

I samtliga fall som jag studerat, forutom i négra av forskningscirklarna,
har pedagogerna ibland tréffats utan att forskarna varit ndrvarande. |
kurserna i aktionsldrande fanns de sa kallade reflektionsgrupperna med
cirka atta deltagare i varje. Dessa triffades regelbundet mellan kurstill-
fallena bade for att reflektera utifran innehallet i deltagarnas loggbdcker
och for att ge varandra stod och hjilp pé vdgen i de egna utvecklings-
arbetena.

Aven deltagarna i Q i forskolan triffades i motsvarande mindre grupper.
De tre forskollérare, jag intervjuade, tréffas for 6vrigt fortfarande en géng i
ménaden och utgdr stdd for varandra i arbetet med att handleda kollegorna
i fem olika forskolor i hemkommunen.
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Tabell 9:5. Arbetsformer — en jadmforelse mellan fallen

Samverkansform

Arbetsformer

Kurser i aktions-
larande/
aktionsforskning

Litteraturstudier och redovisning av dessa
Foreldsningar

Forande av individuell loggbok/dagbok som underlag for
reflektioner och diskussioner i grupp.
Reflektionsgrupper.

Genomforande av egna s.k. aktioner pd hemmaplan och
dokumentation av dessa. Handledning av forskaren och
egen handledning av kollegor pa forskolan.

Formell examination i seminarieform utifrdn
dokumentationen av den egna aktionen pa hemmaplan.

Larakademin

Forsta tre &ren moten i studiecirkelform ca 6-8 génger
per ar. Som forskningsprojekt regelbundna tréffar i tre
basgrupper samt stormdten tva ganger per termin.

Litteraturstudier och redovisning i gruppen av dessa
under sjélva ldrakademitiden.

Foreldsningsinslag. Diskussioner och gemensamma
reflektioner pa traffarna under hela perioden.

Redovisning av exempel fran den egna verksamheten
och reflektion 6ver dessa i gruppen under
larakademitiden. Under forskningsprojektet genomforde
pedagogerna systematiskt egna sa kallade aktioner pa
hemmaplan och dokumenterade och redovisade dessa.

Medverkan i fortbildningsinsatser, méssor och
konferenser.

Forskningscirklar

Moten i studiecirkelform cirka en gdng per manad.
Litteraturstudier och redovisning i gruppen av dessa.

Foreldsningsinslag av forskare eller inbjudna.
Diskussioner och gemensamma reflektioner.

Parallellt pagaende utvecklingsarbete.

Seminarieform for diskussion av deltagarnas skriftliga
rapporter.
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Tabell 9:5. Arbetsformer — en jimforelse mellan fallen (forts)

Samverkansform | Arbetsformer

Forskande Tréaffar med forskaren och projektledaren i form av tre
partnerskap tvadagarsinternat.

Utbildning och trédning i metodens verktyg bl.a.
intervjuer, lirande samtal och forestillningskartor under
det inledande internatet.

Datainsamling enskilt men med stéd av medforskare,
som varit pd samma skola och projektledaren.

Bearbetning och analys har dels skett i mindre grupper
av medforskare, dels under ett gemensamt internat med
forskaren och projektledaren. Resultaten har sévél
skriftligt som muntligt gruppvis redovisats och
diskuterats pé berdrd skola

Forskaren och projektledaren svarade for
slutdokumentationen till Myndigheten for skolutveckling

I ldrakademin trédffades pedagogerna dels sjélva under ett &r, innan
forskarna kom med och forskarna uteblev ocksa av olika skél under de tva
dérefter kommande aren frdn manga av tréffarna. [ forskningsprojektet
fungerade nagra av den ursprungliga ldrakademins pedagoger som hand-
ledare for andra pedagoger och hade gruppvisa triaffar med dessa. Hér
deltog dock ofta dven forskaren i dessa tréffar.

Aven den forskningscirkel som sysslade med utvérdering av ett IT-
projekt triffades regelbundet, utan att forskaren var med. Detsamma var
fallet niar det giller det forskande partnerskapet. Hiar triffades med-
forskarna 1 mindre grupper for bearbetning och analys av intervjuer och
samtal. Forskaren triffade man enbart under de olika internaten.

Det blir pd grund av detta svart, att sirskilja forskarnas bidrag till
larandet frén det ldrande, som kommit till stdnd genom diskussionerna med
kollegorna. Dessa har i de flesta fall varit pedagoger fran andra skolor.
Béde kontakterna med forskarna och kontakterna med kollegorna, liksom
de studiebesok, som man ocksa ofta gjort pa varandras skolor, uppges ha
varit viktiga for det egna ldrandet och den professionella utveckling, som
manga av deltagarna tycker sig ha upplevt under processens géng.

Det verkar alltsi som om béde samtalen och reflektionerna med
kollegor och med forskare bidragit till nya insikter, en dkad forstéelse och
dédrmed ett ldrande. Det tycks med andra ord handla om synergieffekter,
dér reflektionen och dialogen med andra dr de grundldggande verktygen.

Aven det konkreta utvecklingsarbetet, som pedagogerna i de olika
fallstudierna utfort, liksom diskussionerna kring detta med savél kollegor

207



som forskare verkar ha gett upphov till nya insikter och en vidgad och/eller
en fordjupad forstaelse.

Det verkar ocksa framfor allt vara pa de traffar, dar forskarna inte varit
nirvarande, som de deltagare som befunnit sig med en fot i den akade-
miska vérlden och en i skolan, badde av Ovriga deltagare fatt, men &ven
sjdlva tagit pd sig en lite annorlunda roll. Det verkar nidrmast som de, i
forskarens franvaro, delvis axlat dennes roll i forhallande till kollegorna.
Jag aterkommer till denna grupp pedagoger i det avslutande kapitlet.

Forskarnas roller

Forskarna har i fallet med kurser i aktionsldrande/aktionsforskning haft en
uttalad ldrar- och handledarroll i forhallande till pedagogerna. Det dr forsk-
arna som i samarbete med uppdragsgivarna utarbetat kursplanerna, bestamt
kurslitteratur och examinationsformer och avgjort vad som kravs for att fa
godként pa kursen.

I bada kurstyperna &r det pedagogerna sjdlva, som har haft ansvar for
det utvecklingsarbete, som de initierat och genomfort under kurstiden.
Forskarna har hir fungerat som bollplank och stod, ndr det géllt att
formulera den fragestillning som utvecklingsarbetet utgick fran. De har
ocksa hjilpt kursdeltagarna med tips pa litteratur for att belysa fragan och
med val av metoder eller verktyg for att kunna besvara den stéllda fragan.

De har ocksa liart ut och latit pedagogerna prova olika metoder for
datainsamling, bearbetning och analys. Detta verkar ha skett mest
systematiskt i Q 1 forskolan, dar alla deltagare forutom dagboksskrivande
fatt prova pa exempelvis intervjuer och olika typer av observations-
tekniker.

I bada kurstyperna har handledarrollen, nér det gillt att utveckla
deltagarnas formaga att reflektera och analysera, varit central. Hér har dag-
bdockerna/loggbdckerna och de olika reflektionsgrupperna utgjort viktiga
verktyg.

Eftersom forskarna vid kursens slut dr de, som skall godkinna/
underkdnna deltagarnas prestationer, blir maktbalansen i kurser i grunden
mycket ojdmn. Obalansen ar samtidigt fran borjan kénd och accepterad av
deltagarna som naturlig i sammanhanget. Beteckningen “den kritiske
vannen” pa forskarnas roll ger sannolikt en ganska god bild av hur bade
forskarna sjilva och deltagarna uppfattat forskarrollen under kurserna.

Nér det giller kursen i aktionsforskning, s& har forskarrollen delvis
fordndrats over tid i forhallande till de tre forskolldrarna till mer av en roll
som kollega och vin. Fortfarande kénde de tre dock behov av forskaren
som stod och bollplank, ndr det gillde den egna handledningen av
kollegorna pa hemmaplan.
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I ldrakademin var forskarna fran borjan mest nyfikna pé att ta reda pa
vad larakademin egentligen sysslade med. De gavs dock ganska omgéende
av de Ovriga deltagarna mer av en expert- och handledarroll. Deras laga
nirvaro pad motena bidrog samtidigt sannolikt till, att ndgon riktigt klar roll
inte hann etableras de forsta aren. Forskarna sjdlva holl medvetet en
ganska 14g profil i1 borjan, samtidigt som det fanns ett tryck fran Ovriga
deltagare pd, att de skulle ta pa sig en ldrar- och expertroll. Det peda-
gogerna i forsta hand efterlyste i borjan var, att forskarna skulle dela med
sig av sitt kunnande i matematik och didaktik.

Nar larakademin sedan overgick till att bli ett forskningsprojekt och en
av forskarma formellt axlade rollen som ansvarig for projektet, blev
expertrollen ifrdga om metod och vetenskaplighet samtidigt mycket
tydligare. Hér fordndrades alltsa rollen Gver tid fran att vara en i gruppen,
om ocksd med djupare kunskaper i dmnet, till en mer tydlig forsknings-
ledar- och handledarroll i ett gemensamt forskningsprojekt.

I motsats till kurserna i aktionsforskning/aktionslarande utvecklades har
forhallandet frén ett mer jamstdllt forhallande till ett forhallande, dar
forskaren fick en klart uttalad makt- och inflytandeposition i forhéllande
till pedagogerna. Ledarrollen, som forskaren tog pé sig, tycks ha upplevts
bade som naturlig och Onskvird av samtliga pedagoger. Inte heller
akademifGrestdndaren tycks ha haft nagot emot att ldmna ifrdn sig sin
tidigare ledarroll till forskaren.

Nér det giller forskningscirklarna, intog forskaren i cirkeln med
utvecklingspedagogerna en ganska renodlad ldrar- och handledarroll i
forhallande till de ovriga deltagarna. Denna roll tycks han successivt ha
utvecklat under de ar han lett olika forskningscirklar. Rollen skiljer sig
ganska mycket fran den traditionella studiecirkelledarrollen, som kanske
mest brukar forknippas med forskningscirklar och som den andre forskaren
mer verkar ha intagit.

Genom att kombinera cirkeln med mojligheter for deltagarna att genom
sitt arbete i cirkeln kunna fa hogskolepoidng och genom sin uttalade
ambition att forska bidra till att deltagarna skulle uppnd ett mer
vetenskapligt sitt att tinka och resonera, har han, som framgatt tidigare,
utvecklat en egen form av forskningscirklar. De metoder forskaren
anvénder sig av dr dels att deltagarna far skriva promemorior rérande sina
forskningsfragor, dels skriva reflektioner dver den litteratur, som de ldser
under cirkeln. Forskaren haller ibland dven smé& miniforeldsningar om
begrepp och modeller. Han utmanar ocksd medvetet deltagarna genom sina
fragor, for att pa sa sitt fa dem att forsoka hoja sitt sitt att reflektera och
argumentera till en hdgre nivd. Genom cirklarnas uppldggning och kraven
pa deltagarnas prestationer och bidrag, har dessa forskningscirklar stora
likheter med mer regelritta kurser. Forskarrollen liknar dédrmed ganska
mycket forskarnas i kurserna i aktionsforskning/aktionslarande.
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I den cirkel, dér forskaren anvinde deltagarnas reflektioner som under-
lag for sitt eget forskningsarbete, var férhallandet mellan forskaren och de
Ovriga deltagarna mer jambordigt och inte s& mycket av ett elev-
lararforhallande. Forskaren 1 denna cirkel funderade dock, trots den till
synes ganska jaimna maktfordelningen i cirkeln, 6ver om maktbalansen
dnd4 inte var forhallandevis ojdmn i forskningscirklar och att forskarens
makt och inflytande i verkligheten var betydligt stdrre dn Ovriga del-
tagares.

Forskarens roll i forskningscirkeln tycks annars traditionellt i forsta
hand handla om att vara handledare och padrivare, s& att inte arbetet
stannar upp. Forskarna tycks ofta bidra med litteraturtips i anslutning till
de fragestéllningar, som vécks i gruppen och dela med sig av sitt kunnande
ifrdga om vetenskaplig teori och metod. Atminstone i teorin karaktiriseras
forskningscirkeln av en jimn maktfordelning mellan forskare och 6vriga
deltagare. 1 de hir redovisade cirklarna kan kanske just den jamna
maktfordelningen dock ifragasittas. Ingen av deltagarna har dock tagit upp
att de upplevt maktférdelningen som ojamn eller negativ. I samtliga
forskningscirklar tycks forskarnas roller ansetts naturliga och wvarit
accepterade av dvriga deltagare.

I fallet med forskande partnerskap liknar samverkan ndrmast en form
av aktionsforskning eller det som Svensson (2002) bendmner interaktiv
forskning. I detta fall forsoker forskaren tillsammans med sina med-
forskare, att finna svar pd den frdga medforskarna stillt sig och som
forskaren sedan varit med och konkret formulerat,

I detta fall har forskaren framfor allt bidragit med sitt metodkunnande
och hjilpt till att ge arbetets upplidggning en mer vetenskaplig och
systematisk struktur, for att i slutindan gora det mojligt att generalisera
resultaten. Det &r ocksa forskaren, som tillsammans med projektledaren,
svarat for den slutliga dokumentationen av projektet. For en jaimforelse
mellan de fyra fallen se tabell 9:6 pa nésta sida.

Analys och diskussion

Forskarna har genomgaende haft stort inflytande pa samverkans
utformning, forutsittningar och innehall. Detta giller dven nédr forskarna,
som i ldrakademin, kommit in ganska sent i processen. I manga fall tycks
de haft stort inflytande ocksa pé sjdlva utvecklingsarbetets uppléggning,
dven nir detta genomforts av pedagogerna sjidlva. Sannolikt har det hir
handlat om ett reellt kunskaps- och erfarenhetsdvertag, som pedagogerna
inte ifragasatt. Har har det handlat om ett kompetensomrade som varit helt
nytt for i stort sett samtliga pedagoger, medan flera av forskarna, dock inte
alla, haft en ganska omfattande tidigare erfarenhet.
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Tabell 9:6. Forskarnas roller - en jadmforelse mellan fallen

Samverkansform | Forskarnas roller

Kurser i aktions- Utformat kursernas uppldggning och innehall.
larande/ . . . .
aktionsforskning Experter pa aktionsforskning och handledning.
Larare, forelasare, handledare, examinator av deltagarnas
arbeten.
Larakademin En i gruppen och under de forsta &ren. Forskarna sags

dock som experter pa gruppens d&mnesomrade. Bollplank
och stod framfor allt for akademiforestandaren.

I forskningsprojektet forskningsledare och handledare i
forhallande till pedagogerna. Expertrollen utvecklades da
till att gdlla savil &mnet, forskningsprojektets design och
mal, som val av teoretisk ansats och metoder och andra
frégor av vetenskaplig karaktar.

Forskningscirklar Utformning av cirkeln. Handledare, padrivare, en i
gruppen, expert ifriga om metod och vetenskapliga
frégor.

I en av forskningscirklarna en likartad roll som forskarna
i kurserna i aktionsforskning/aktionsldrande.

Forskande I samverkan med skolorna och Skolverket svarat for
partnerskap samverkans uppldggning och utformning.

Forelésare, handledare, utbildat i olika verktyg for
datainsamling, bearbetning och analys.

Svarade for projektets vetenskapliga kvalitet.

Skrev tillsamman med projektledaren
slutdokumentationen.

Av intervjuerna att doma har sjélva formen for samverkan och utveck-
lingsarbetets bedrivande sillan diskuterats eller ifragasatts. Med tanke pa
den radande debatten om att inhdmta elevernas synpunkter pa planering av
och innehéll i undervisningen, verkar det dock franvaron av diskussioner
kring just detta lite mérklig.

Inom ramen for de olika samverkansformerna tycks forskarna haft
ménga olika roller. Som foreldsare/ldrare har forskaren oavsett samverkans
form bade bidragit med kunskap och inspiration till pedagogernas
utvecklingsarbete. Att forskaren bidragit med inspiration och ny energi i
det egna utvecklingsarbetet, vittnar ocksd manga deltagare om, oavsett
form for samverkan.
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I samtliga fallstudier har forskaren upptritt som utmanaren eller den
kritiske vdnnen, som stéllt svéra eller utmanande fragor. Andra ganger har
det handlat det om att stodja och uppmuntra pagaende processer i det
utvecklingsarbete som pedagogerna bedrivit och att fungera som bollplank
for pedagogerna. Detta dr ocksd ndgot som forskarna gjort i samtliga
samverkansformer.

Nir samverkan dr forenad med, att ldrare och/eller skolledare ocksa
parallellt skall fordndra eller utvdrdera nagot i sin verksamhet, tycks
forskarens roll i allménhet bli handledarens i forhallande till detta arbete.
Handledarrollen har ocksa forekommit i samtliga fyra fallstudier. Denna
diskuteras mer ingdende i nésta kapitel.

Forskaren verkar ocksé ofta ha fungerat som klargdrare av sammanhang
bland annat genom att bidra med begrepp och modeller, som gjort det
lattare for pedagogerna att se samband mellan olika fenomen i sin egen
vardag.

Att genom forskaren fa tillgang till ett sprak och begrepp, som gor att
man infor andra kan beskriva vad man gor eller hur man tanker, framfor
ménga deltagare i de olika fallen som en viktig del av forskarens roll. Aven
forskarna sjélva betonar gérna just denna del av sin roll. Betydelsen av att
utveckla ett professionellt sprak av metakaraktir, dterkommer jag ocksa till
1 nésta kapitel.

Forskarna upplevdes, som framgéatt tidigare, i de olika fallstudierna
ocksé ha haft en viktig roll, nér det géllt att hjdlpa till att problematisera
och att formulera frdgor, som underldttat och gett riktning at utveck-
lingsarbetet eller som gjort att deltagarna tvingats att tdnka ett steg till.
Detta tycks ocksa ha férekommit i samtliga samverkansformer, dock bara i
vissa av forskningscirklarna. Aven hir kommer alltsd den grundliggande
forskarkompetensen till direkt nytta for pedagogerna i deras utvecklings-
arbete.

Forskarna har ocksé ofta bidragit med tips om litteratur, kontakter och
egna och andra forskares undersdkningar och forskningsresultat oavsett
form for samverkan.

Den roll pedagogerna ofta hénvisar till att forskarna har haft, &r just
rollen som handledare, men ocksa som stdd och pédrivare i det egna
utvecklingsarbetet. Till handledarrollen har ockséa hort att bidra med olika
metoder for att stdlla diagnos, samla in, bearbeta och analysera data. I
samtliga fall har forskarna haft en expertroll nér det géller metoder och
verktyg.

Forskarnas ldrarroll har varit mest tydlig, nar det géller kurserna i
aktionsforskning/aktionslirande och i den forskningscirkel, diar peda-
gogerna kunnat f4 hogskolepoédng utifran bland annat dokumentationen av
de utvecklingsarbeten, de utfort i anslutning till samverkan.

I kurserna i aktionsforskning/aktionslérande tycks forskarna ha arbetat
mycket medvetet med att stirka lararna i deras yrkesroll. Detta var &ven en
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ambition hos forskaren i ldrakademins forskningsprojekt. Diremot har
detta inte varit nagon klart uttalad ambition vare sig i nidgon av forsk-
ningscirklarna eller i det forskande partnerskapet. Detta hindrar dock inte
att resultatet kan ha varit just detta, d&ven i de andra samverkansformerna.

Ett annat sitt att betrakta forskarnas roller ar utifrdn vad de verkar
kunna bidra med under olika faser™ i samverkan.

De flesta processer och det giller sdvil en samverkansprocess, som en
utvecklings- eller forskningsprocess kan i allminhet, &ven om beteck-
ningarna pa de olika faserna varierar, grovt indelas i en initieringsfas, en
problemformuleringsfas, en datainsamlingsfas, en bearbetnings- och
analysfas och en dokumentationsfas. Nér det géller sjidlva utvecklings-
arbetet tillkommer sedan i1 det ideala fallet en uppfoljnings- och
utvarderingsfas.

Att forskare engageras i ett utviarderingsarbete, utgér bade forsknings-
cirkeln med utvecklingspedagoger och fallet med det forskande
partnerskapet exempel pa. Samtidigt utgdr en utvédrdering i sig en
utvecklingsprocess och dr ocksa ofta utgéngspunkten for fortsatta utveck-
lingsprocesser. Aven en utvirderingsprocess brukar innehalla de ovan
ndmnda “’stegen” eller faserna. Sammanstéllningen i tabell 9:7 pa nésta
sida dr langt ifrén heltdckande, men den forsoker dndé ge en bild av, vad
studien visat kunna vara mojliga bidrag frén forskarnas sida i de olika
faserna.

Forskarnas grad av medverkan i de olika faserna i processen har varierat
i de olika fallstudierna. I kurserna i aktionsforskning/aktionslédrande har en
grundldggande tanke i sjdlva upplégget varit, att deltagarna med forskarnas
hjilp sjdlva skall ha provat pa samtliga delar av utvecklingsprocessen, fran
initiering till att en slutlig rapport lag klar. En rapport som dven skulle
presenteras och forsvaras infor forskare, chefer och kollegor.

Aven i forskningscirkeln med utvecklingspedagogerna fick dessa
tillfdlle att genomgé de flesta av ovanndmnda faser med forskarens stod.

I larakademin har larakademiforestdndaren och ytterligare ndgra av
deltagarna genom forskningsprojektet fatt en liknande mdjlighet, medan
flertalet deltagare liksom i fallet med det forskande partnerskapet och i
nagra av forskningscirklarna i huvudsak deltagit i datainsamling, bear-
betning och analys och till viss del i dokumentationen.

Alla deltagare i fallstudierna har ddrmed inte haft mdjligheter att
genomga samma typ av larprocesser, eftersom graden av deltagande i
processens olika faser varierat for deltagarnas del. Kursformen repre-
senterar, sett ur detta perspektiv, i denna studie kanske den mest

5 Hir bortses helt frén att en process i verkligheten sillan sker stegvis med ltt
identifierbara steg och att de olika faserna kan dterkomma méanga ganger under processens

gang.
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demokratiska formen, nir det giller mdjligheter till ldrande for alla

deltagare.

Tabell 9:7. Forskares tinkbara bidrag i olika faser av en samverkan.

Samverkansfas

Forskares bidrag

Initiering

Forskares medverkan tycks i allminhet ge 6kad
legitimitet, status och tyngd at ett utvecklingsprojekt.
Detta bidrar inte i sig till kompetensutveckling, men kan
ha betydelse for hur ny kompetens tas emot i
organisationen.

Hjélp att hitta finansieringskéllor och att utforma
ansoOkningar till dessa.

Hjélp att 1agga upp arbetet i enlighet med en vetenskaplig
systematik.

Problemformulering

Konkret hjilp vid problemformulering. Utmaning av
forgivettaganden om vad som &r problem. Hjilp att
koppla fragestillningar till teoretiska modeller och teorier.

Datainsamling

Utbildning om och tréning i olika verktyg for
datainsamling (ex. intervjuer, enkéter, observationer och
larande samtal).

Hjélp vid formulering av fragor i intervjuer och enkéter.

Hjélp med kategorier for insamling av observationer.

Bearbetning och
analys

Hjalp med att fa Gverblick och systematik i arbetet.

Hjilp med verktyg, modeller och kategorier for
bearbetning och analys och utbildning i anvéndningen av
dessa.

”Kritisk van” nér slutsatser skall dras av materialet. Visa
pa alternativa sétt att tolka resultaten.

Hjalp att sdtta in resultaten i ett storre sammanhang och
att knyta dessa till befintlig teori.

Dokumentation

”Kritisk™ ldsare av pedagogers dokumentation.
Utbildning i att dokumentera.

Vetenskaplig dokumentation av relevans for samverkan
och utvecklingsarbete i form av artiklar och rapporter.

Forskarna tycks i samtliga fallstudier ha bidragit med sin vetenskapliga
skolning ifrdga om forskningsprocessens utformning och hjilpt till att
Overfora denna till utvecklingsarbetet och sittet att bedriva detta. Det ar ju
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bland annat just detta, som den nationella nivan hoppats skulle bli ett
resultat av en 6kad samverkan med forskare.

Déaremot ger foreliggande studie inget svar pa, i vilken utstrackning
deltagande pedagoger véljer att applicera detta systematiska sétt att arbeta
pa de utvecklingsarbeten, de senare kommer att delta i. Hér skulle en
kompletterande studie behova goras om ytterligare négra ar, for att kunna
se 1 vilken utstrdckning just det systematiska séttet att arbeta med en
utvecklingsprocess dven fortsdttningsvis anviands av de deltagande peda-
gogerna.

Forskarna har i samtliga fallstudier ocksa bidragit med konkreta verktyg
i utvecklingsarbetet. Vilka verktyg en forskare kan och vill bidra med
varierar i hog grad mellan olika forskare, beroende dels p& hur forskarens
egen verktygsldda ser ut, dels pa forskarens syn pa hur utvecklingsarbete
bor bedrivas. Ibland kan forskare ha egen stor kunskap inom sjilva det
omrade, som utvecklingsarbetet handlar om och kan da bidra dven med
denna kunskap. Exempel pd detta utgér forskarens kunskap inom mate-
matikomradet i lirakademifallet.

Jag fick en gang fragan, om det inte finns risk att forskaren medvetet
eller omedvetet utnyttjas som verktyg for att ge en viss grupps eller
individs &sikter legitimitet i organisationen. Det handlade framfor allt om
risken, att forskaren skulle g& ledningens drenden. Inte i ndgon av
fallstudierna har jag kunnat uppticka nagra tecken pa att nigot sadant
utnyttjande av forskaren forekommit. Detta &r d4nd& en risk som behdver
uppmirksammas.

Det forvaltningsrepresentanter och skolledare i ndgra sammanhang gett
uttryck for, ar att det ar onskvért att en utveckling av skolan i ndgon form
skall folja som ett resultat av samverkan. Ledningens forvantningar pa
forskarna verkade i mina studier frimst vara, att forskarna bade skulle
inspirera till utveckling och ocksa hjélpa till att bidra till 6kad kompetens
hos pedagogerna, att bedriva denna utveckling pé ett vetenskapligt,
systematiskt sitt. Deras forvantningar verkar alltsa stimma vil Gverens
med de forvantningar som uttalats fran nationell niva. I hur hog grad de
sjdlva kommit fram till detta synsitt och i vilken utstrdckning de bara
upprepar den officiella retoriken, dr dock svart att veta. I diskussionen efter
avsnittet om initiering och finansiering togs ju en liknande fragestéllning
upp. Schantz Lundgren (2008) menade ju i motsats till erfarenheterna i
dessa studier, att pedagogerna i hennes studie reagerat negativt, just pa
grund av att de missténkte, att det fanns en sddan koppling.

Pedagogernas roller

Aven pedagogerna intar olika roller i forhallande till forskarna. I kurserna i
aktionsforskning/aktionslirande har pedagogerna av naturliga skal en klart
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uttalad elevroll i forhéllande till forskarna. Efter kurserna har ett mer
jambordigt forhéllande utvecklats for de pedagoger, som fortsatt sam-
verkan med forskaren efter avslutad utbildning.

1 lirakademin var inte elevrollen tydlig pd samma sitt. Hir var
medvetenheten om det egna kunnandet i forhallande till forskarnas ganska
stor, eftersom arbetet pagétt nagot ér, innan forskare kom med i akademin.
Manga av pedagogerna menade dock, att det varit en process som pagéatt
och att respekten for forskarnas kunskap atminstone inledningsvis varit
ganska stor, jaimfort med den respekt de ként infor sitt eget kunnande.
Sjalvfortroendet i form av tilltro till det egna kunnandet i yrkes-
professionen i forhallande till forskarprofessionens kunskap tycktes de
flesta av pedagogerna ha upplevt som nagot, som 6kat under samverkans
gang. Harigenom upplevdes ocksé att forhallandet till forskarna successivt
blivit alltmer jambordigt ifraga om tillgang till kunskap.

I forskningsprojektet blev, som framgétt tidigare, forhallandet mellan
forskare och pedagoger mer ojdmlikt niar det géllde inflytandet Gver
forskningsprocessens utformning och genomforande. Vissa pedagoger har
dock ingétt i projektets ledningsgrupp och pé sa sétt i hogre grad blivit
delaktiga i processens utformning. Dessa har i hogre grad &n Ovriga
deltagande pedagoger fatt en roll som medforskare. De skulle kanske
ocksd kunna kallas forskarassistenter, genom att de fullgjort vissa
forskaruppgifter i projektet.

I forskningscirklarna har pedagogernas roller sett mycket olika ut
beroende pé cirkelns syften. I cirkeln med utvecklingspedagogerna liknade
rollen mycket den, som deltagarna i kurserna i aktionsforskning haft. Vid
intervjuerna och vid de mer informella samtal jag haft med olika deltagare
1 forskningscirklar, framkom att elevrollen verkar vara tydligast i borjan av
cirkelns arbete for att sedan bli av allt mer jimbordig karaktér. Samtidigt
forvéantade sig pedagogerna, att forskaren skulle ha ett stérre kunnande, nér
det gillde vetenskapliga teorier och metoder och vara den, som kunde
svara pa de fragor, som stélldes kring detta. Har radde ett tydligt méastar-
larling forhallande.

I fallet med forskande partnerskap fungerade pedagogerna bade som
medforskare och elever. De var med och formulerade forskningsfrdgorna,
samlade in all data och deltog sedan i bearbetning och analys av den
insamlade informationen. Samtidigt hade de en elevroll i forhallande till
forskaren och projektledaren, nédr det gillde att ldra sig hur data skulle
samlas in, bearbetas, analyseras och rapporteras. For en jimforelse mellan
de fyra fallen se tabell 9:8. pé nésta sida.
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Tabell 9:8. Pedagogernas roller — en jamforelse mellan fallen

Samverkansform | Pedagogernas roller

Kurser i aktions- Elev.
larande/

aktionsforskning Den som planerar, genomfér och dokumenterar ett

praktiskt utvecklingsarbete under handledning.
Dokumentationen av detta arbete skall sedan godkénnas
och betygsittas av forskarna.

De tre som fortsatte samarbetet med forskaren upplevde
sedan successivt en mer jamstélld roll bade i rollen som
informatdrer om aktionsforskning och som
kollegahandledare.

Larakademin En i gruppen och expert ifriga om den egna
verksamheten.

Externa och interna informatorer.

Medforskare under forskarens handledning. Bidrar till att
ny kunskap gemensamt kan skapas inom ramen for
forskningsprojektet.

Forskningscirklar En i gruppen, expert ifriga om den egna verksamheten.

Den som utfor studier som skall redovisas pé cirkelns
traffar.

Elevroll nér det géller metoder och former for
dokumentation.

Forskande Medforskare och elev.

partnerskap Lar metoder och utfor under forskarens handledning

parallellt sjdlvstindigt datainsamling och skriftlig och
muntlig aterkoppling till den skola, dér data samlats in.

Deltar som relativt jimbordig vid arbetet med analys och
slutsatser utifrdn insamlade data.

Analys och diskussion

Samverkan mellan forskare och pedagoger tycks ofta, oavsett samverkans
form, borja som ett ganska asymmetriskt forhéllande, déir forskaren genom
sin akademiska kunskap och den status, som foljer med denna i vért
samhille, far ett maktovertag i relationen. I och med att man lar kénna

varandra, tycks respekten minska och pedagogerna tycks i allminhet ocksa
fa en Okad medvetenhet om sin egen kunskap och dirmed ett Okat
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sjdlvfortroende. Detta verkar i sin tur ha lett till att relationen upplevts som
mer jambordig.

Ingen deltagare har uttalat sig negativt om forskarnas kunskapsovertag i
boérjan av samverkan, utan denna har i alla samverkansformerna varit
accepterad av pedagogerna. Kanske underldttas detta av att pedagogerna
verkar ha upplevt, att de bemétts med respekt fran forskarnas sida och att
forskarna verkligen lyssnat pd dem och varit intresserade av att ta del av
deras erfarenheter. Detta tycks ocksa gilla oberoende form for samverkan.

Det verkar ibland, som ldrare i sina beskrivningar av en ideal relation
till forskare gor en Overforing fran forhallandet till sina egna elever till
forhallandet till forskarna.

Nér larare beskriver, hur de tycker ideala relationer till eleverna bor se
ut, handlar det i allmidnhet om, att man visar varandra respekt och tolerans
och att man som ldrare dr réttvis liksom att man som lérare bryr sig om
eleven dven som individ (Hargreaves m.fl. 2001). Aven i andra studier
aterkommer samma typ av beskrivningar, av vad lérare betraktar som
viktigt i pedagogiska situationer i relationen till eleverna.

Det verkar handla om grundldggande vérderingar, som finns kopplade
till lararrollen och som sannolikt grundliggs och/eller forstirks under
utbildningen till yrket. Varderingar som lararna sedan verkar féra over till
motet med forskare. | fallstudierna intar ju, som framgétt ovan, ldraren
ocksa ofta sjdlv en elevroll 1 forhallande till forskaren.

Detta, att ldrare vérdesitter samma saker vid motet med forskare, som
de gor vid mdtet med eleverna, tycks bekréftas av intervjusvaren. Det dr
ungefar samma ord, som de intervjuade ldrarna anvédnder for att
karaktérisera ett bra méte med forskare, som Hargreaves lirare anvinde
ifriga om relationen till sina elever. Man maste kinna tillit till och
respektera varandra. For lararna i fallstudierna var det viktigt, att de bada
parterna respekterar varandras kunnande och erfarenheter. Léarare talar ju
ofta om att respektera elevernas egna erfarenheter och nédvéandigheten av
att utgd fran dessa. Sa dven hér Gverfor lararna delvis samma typ av retorik
till motet med forskare, som de anvinder ifrdga om forhallandet till
eleverna.

Emotionella aspekter verkar ha stor betydelse for manga pedagoger. Att
inte kénna sig underldgsen, utan att verkligen kénna sig som en likvérdig
part, framholls ofta som viktigt av dessa. Mojligen finns det ocksa en
tendens hos pedagoger att hellre betona likheter dn skillnader.

Ofta betonade man ocksa, att just den forskare de sjdlva hade kontakt
med var trevlig, eller var precis som en vanlig minniska, som nigon
uttryckte det. Detta skulle ju ocksd kunna tolkas, som om det finns en
uppfattning, om hur forskare dr som personer, som dr mindre smickrande
for forskarkéren: att de sétter sig pa sina hoga hédstar i forhéllande till
praktiker, inte lyssnar pd andra dn andra forskare och att de lever i en
annan varld.
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Resultat av samverkan och deltagarnas
upplevelser av denna

Nar det géller kurserna i aktionsldirande fick deltagarna efter avslutad
utbildning 20 akademiska podng™ i aktionsforskning och deltagarna i Q-
projektet 5 podng. De studier som deltagarna genomforde dokumenterades
i form av rapporter. Deltagarna i bdda kurserna menade sig ha fatt en vana
att reflektera och vissa sade sig dven fortsétta att skriva loggbok eller
dagbok. Samtliga deltagare, som jag intervjuade i kurserna i aktions-
forskning/aktionslarande, upplevde, att utbildningarna inneburit en starkt
sjdlvkénsla i yrkesrollen och en personlig utveckling for dem sjélva.

De tre forskolldrare, som intervjuats efter Q i forskolan, handleder i dag
sjdlva regelbundet kollegor i fem forskolor i deras utvecklingsarbete av
aktionsforskningskaraktir. De flesta av deltagarna i kursen Q i forskolan
verkar idag, i storre eller mindre omfattning, fungera som handledare for
sina kollegor i deras utvecklingsarbete pd hemmaplan. Detta intryck
grundar jag pa deltagarnas egna utsagor pé den uppfoljningsdag tva ar efter
avslutat projekt, som jag deltog i som observatdr. De tre intervjuade
forskolldrarna hjéalper idag ocksd forskaren att sprida information om
aktionsforskning pé olika hall i landet.

Av deltagarna i kurserna i aktionsldrande verkar fa, om ens nagon, fatt
mojlighet att delta i ndgot mer omfattande utvecklingsarbete efter kursen.
Hir menade en representant frdn den kommunala forvaltningen, att det
tyvérr inte funnits tillracklig planering i kommunen for att ta tillvara den
nya kompetensen. Fjorton av deltagarna fortsatte dock pé en master-
utbildning i aktionsldrande, som kommunen finansierat. Utbildningen
avslutas hosten 2008. Kommunen har denna géng i forviag planerat for att
kunna ta tillvara den nya kompetens deltagarna skaffat sig.

Deltagarna i ldrakademin tyckte sig ocksé bade ha fatt en personlig och
en professionell utveckling. De upplevde ocksa, att de sedan starten av
larakademin utvecklat den egna undervisningen. Resultaten av arbetet i
larakademin har spridits till kollegor genom information pa personalmdten
och fortbildningsdagar. Spridning har ocksa skett externt genom del-
tagande i méssor och konferenser.

Just att delta i méssor och konferenser och berétta om vad man gjort och
att svara pé andras fragor kring detta, har upplevts som starkt bidragande
till ett stirkt sjélvfortroende och stirkt kénsla av professionalitet i
yrkesrollen. Aven flera av deltagarna i forskningscirklarna inklusive de
berdrda forskarna sjilva menade, att deltagandet i forsta hand inneburit en
professionell, och i vissa fall 4ven en personlig utveckling. I cirkeln med

® Det handlar bade ifriga om kurserna i aktionslirande/aktionsforskning och i
forskningscirkeln om det tidigare sittet att berdkna hogskolepodng, didr en podng
berdknades motsvara en veckas heltidstudier.
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utvecklingspedagoger upplevde deltagarna, att de dkat sin kompetens att i
framtiden gora utvdrderingar och att de tilldgnat sig ett mer vetenskapligt
forhallningssétt i forhéllande till sitt fortsatta utvecklingsarbete.

I anslutning till vissa forskningscirklar har forskare och deltagande
pedagoger gemensamt deltagit i forskningskonferenser med papers” med
olika aspekter pa forskningscirkeln och arbetet i denna. Héar har jag dock
bara forskarens och en av deltagarnas ord pd, att dven dessa deltagare
tyckts haft samma positiva upplevelse av sin medverkan som deltagarna
ovan.

Deltagarna i fallet med forskande partnerskap uppger sig ha fatt okad
forstaelse for vad som gor, att vissa skolor dr mer utvecklingsbendgna dn
andra. Deltagarna menade ocksa, att de fortfarande anvédnde en del av de
verktyg de fick lira sig under projekttiden. Aven dessa pedagoger tycks ha
upplevt erfarenheten av att redovisa resultat infor andra skolors ldrare och
skolledare som larorik. De menade sig ocksa ha fatt 6kad insikt i och dkad
respekt for hur ett vetenskapligt arbete bedrivs. Sjélva slutrapporten till
Myndigheten for skolutveckling dr ocksé ett konkret resultat av projektet.

I tabell 9.9 pé nésta sida gors en uppdelning i konkreta, det vill séiga l4tt
iakttagbara yttre resultat och av deltagarna sjdlva upplevda resultat.
Tabellen ar, framfor allt ndr det giller deltagarnas upplevelser, mycket
summarisk.

Nér det géller deltagarnas upplevelser av sjdlva samverkan har jag
déremot inte gjort ndgon sammanfattande tabell, eftersom upplevelserna
varit sé likartade i de olika samverkansformerna.

Pedagogernas instéllning till den eller de forskare de samverkat med var
genomgaende mycket positiv, oavsett formen for samverkan. Mest super-
lativer anvindes ifraga om forskaren i det forskande partnerskapet.

Fyra ord aterkommer ofta i deltagarnas beskrivningar av sina
upplevelser av samverkan. Det ar orden intressant, stimulerande, roligt och
utvecklande. Detta giller oavsett form for samverkan. Daremot var det
svart, att fa deltagarna att vidareutveckla, vad det var som varit sa
intressant och utvecklande.

Négra ord som aterkommer, nir de dndé forsokt fortydliga sig, ar bland
andra orden relevant och vardagsndra. Att samverkan ror ndgot som
upplevs som viktigt i den egna vardagen, dr nagot som pedagogerna verkar
skatta mycket hogt. Aven forskarna sjélva beddmdes utifrdn hur mycket de
lyckats knyta an till skolans vardag. Att kunna just detta, sig pedagogerna
som en stor merit, nir det géllde forskaren.

Att ha fatt tid att utveckla egna tankar och idéer adr négot, som
pedagogerna har upplevt mycket positivt. Att fi testa de egna idéerna i
praktiken har ju framfor allt varit mgjligt inom ramen for kurserna i
aktionsldrande och aktionsforskning, men &ven ldrakademin och fors-
kningscirklarna har erbjudit denna typ av mdjlighet. 1 det forskande
partnerskapet var ju ddremot forskningsfragan redan fran boérjan given.
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Tabell 9:9. Resultat — en jimforelse mellan fallen

Samverkansform

Resultat

Kurser 1 aktions-
larande/
aktionsforskning

Konkreta resultat

Deltagarna i kursen i aktionsldrande fick efter avslutad
utbildning 20 akademiska poéng och deltagarna i Q-
projektet 5 podng. 14 av deltagarna i kurserna i
aktionsldrande fortsatte med en masterutbildning i
aktionsldrande.

Skriftliga rapporter fran de studier som deltagarna
genomfort.

Manga deltagare i Q i forskolan handleder i dag sjilva
kollegor i aktionsforskningsprojekt.

De tre intervjuade forskolldrarna sprider idag
information om aktionsforskning pa olika hall i landet.

Upplevda resultat

Personlig utveckling och 6kad kénsla av professionalitet
i yrkesrollen.

Lérakademin

Konkreta resultat
Ett forskningsprojekt har startat.

Spridning av resultat till kollegor genom information pé
personalmdten och fortbildningsdagar. Spridning externt
genom deltagande i méssor och konferenser.

Upplevda resultat

Personlig och professionell utveckling. Utveckling av
egen undervisning.

Okad insikt i och respekt for vetenskapligt arbete och
genom forskningsprojektet dven insikt i aktionsforskning

Forskningscirklar

Konkreta resultat

En avhandling i en cirkel, en antologi i en annan och en
utvarderingsrapport i en tredje cirkel.

I nagra forskningscirklar spridning av kunskap om
forskningscirklar via ”papers” och deltagande i
forskningskonferenser.

Upplevda resultat

Professionell och i vissa fall &ven en personlig utveckling.

Utvecklingspedaogerna upplevde en 6kad kompetens att
gora utvarderingar och 6kad forstielse infor fortsatt
utvecklingsarbete. I en annan cirkel fordjupad forstaelse
for den egna rollen som rektor.
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Tabell 9:9. Resultat — en jimforelse mellan fallen (forts)

Samverkansform Resultat

Forskande Konkreta resultat

partnerskap En dokumentation i bokform av forskningsprojektet och

dess resultat.

Upplevda resultat

Okad forstaelse av vad som gér vissa skolor mer
framgéngsrika i sitt utvecklingsarbete.

En professionell utveckling frimst i form av dkad
kommunikativ kompetens genom traningen i att fora
larande samtal och redovisa och diskutera resultaten med
andra.

Okad insikt i och respekt for vetenskapligt arbete.

Analys och diskussion

Resultaten handlar bdde om konkreta produkter i form av genomforda och
pa olika sdtt dokumenterade utvecklingsprojekt och om personliga
upplevelser av larande och utveckling hos de deltagande pedagogerna. Det
handlar ocksd om att ha tillignat sig handfasta metoder for datainsamling,
bearbetning, analys och dokumentation men ocks& om att ha fitt en d6kad
forstaelse och respekt for vad ett vetenskapligt utfort arbete kriver av
bland annat noggrannhet och systematik.

For ménga av pedagogerna tycks samverkan ha bidragit bade till 6kad
sjalvkénsla och 6kad kommunikativ kompetens genom att de tvingats”
sitta ord pa och beritta for andra vad de egentligen gjort och svara pa
andras frdgor med anledning av detta bade inom ramen for samverkan och
utanfor denna. Jag dterkommer i det avslutande kapitlet till detta.

Samtliga forskare har ju i de aktuella fallen det gemensamt, att de sjélva
tidigare arbetat i skolan eller forskolan eller i ndra kontakt med dessa
verksamheter och att de &dven idag har nira kontakt med pedagoger och
deras vardag. Detta har kanske ocksa gjort det lattare for dem att himta
relevanta exempel frén pedagogernas vardag, nir de velat illustrera sina
resonemang.

Forskare inom skolomradet, som inte sjédlva har arbetat i skolan, kanske
inte heller véljer att arbeta med pedagoger eller andra praktiker pa ett sa
nira sitt, som arbetet 1 de hir redovisade fallstudierna inneburit. Hér
handlar det ju om forskare som av eget intresse sokt samverkan med
pedagoger och som, enligt vad de sjélva sédger, dr genuint intresserade av
pedagogernas egna fragor.

Att fa ldmna den egna vardagen for ndgra timmar eller nagra dagar och
pa sa sitt ocksd fa distans till den och att fa mojligheter att tillsammans
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med kollegor och forskare i lugn och ro fa reflektera 6ver den egna
verksamheten och den egna undervisningen och varfor det ser ut som det
gor och vad som eventuellt skulle behova fordndras, &r ndgot som
pedagogerna tycks sétta mycket stort viarde pa.

Kanske ocksa for att denna typ av moten ger en mdjlighet att bli sedd,
lyssnad pé och bekriftad av andra vuxna. En moéjlighet som tycks vara
relativt begrinsad for de flesta pedagoger i vardagsarbetet. Att bli sedd,
lyssnad pa och bekriftad i sin yrkesroll av just en forskare, som upplevs
som kunnig pa omradet och som pedagogen har en positiv instéllning till,
upplevs kanske som extra betydelsefullt. Fortfarande ar ju forskare ganska
sdllsynta ute i skolans vardag. Detta bekréftades ju bland annat av de i
kapitel 2 redovisade undersdkningarna, dir det framgick att f& av lararna
personligen traffat ndgon forskare. Det var heller inte manga i de olika
fallstudierna som hade nédgon tidigare erfarenhet av att samverka med
forskare. Att fa mojlighet att samverka och reflektera tillsammans med en
forskare och kollegor, som man kanske inte tidigare tréffat pa detta sétt,
blir ddrmed sannolikt ndgot annorlunda och kanske ocksé mer spannande
inslag i vardagen, 4n att bara tréffa det egna arbetslaget.

Samtidigt tycks forskarna hjélpa till att hélla fokus vid den
gemensamma reflektionen. Att mdjligheterna till reflektion ses som viktig
av pedagoger, konstaterar dven Tiller (1999) och Furu (2007). Trots att det
halls s& manga mdten pd de flesta skolor och trots att de flesta ldrare
egentligen har ganska manga timmar utan elever, tycks skolmiljon vara s
fylld av avbrott av olika slag, att det upplevs som svart att fa tid till mer
fordjupade reflektioner tillsammans med kollegor. (jfr Hargreaves 1998).

En fraga man kan stilla sig, 4&r om upplevelsen av att inget utrymme
finns i1 vardagen for reflektion, ligger hos ldrarna sjélva i form av bristande
rutin och/eller forméga att pa egen hand prioritera att dgna tid 4t att
betrakta sin verksamhet utifran, eller om det ocksa finns konkreta hinder
for att skapa ett sddant utrymme i skolans egen métesstruktur, organisation
eller kultur. Handlar det kanske om samverkande faktorer eller finns ndgon
annan bakomliggande faktor? Att det finns utrymme och strukturer som
mdjliggdr reflektion pa egen hand och i dialog med andra tycks, enligt vad
som framkommit hir och i tidigare forskning, vara en viktig forutséttning
for att en utveckling skall kunna komma till stand.

Forskarnas bidrag vid denna typ av reflektion och dialog tycks, férutom
att mojliggora utrymmet, frimst ha varit att hjélpa till att lyfta diskussion
och resonemang till hogre abstraktionsnivaer, dn vad pedagogernas samtal
1 vardagen vanligen tycks rora sig pa. Jag aterkommer till denna aspekt pa
reflektion i det avslutande kapitlet.
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Forutsattningar och hinder for samverkan

Om en forutséttning, som upplevs som nddvindig for att samverkan skall
fungera inte foreligger, upplevs detta som ett problem eller hinder. I detta
avsnitt redovisas bade de fOrutsittningar, som deltagarna i de fyra
fallstudierna ansett krdvs for en framgéngsrik samverkan och de hinder de
konkret stott pa.

Totalt sett har sévil forskare som pedagoger upplevt mycket f4 problem
i den samverkan de deltagit i. Det dr dock en faktor, som deltagarna i
samtliga fyra fallstudier upplevt har varit ett problem och det ar att fa tiden
att ricka till for samverkan. Det handlar inte bara om tid for att motas utan
ocksa om tid for planering, reflektion och dokumentation.

En del pedagoger har ibland upplevt det svart att behdva ga till sina
kollegor och be dem ta den egna klassen eller barngruppen, eftersom man
vet att kollegorna redan har en hard belastning och inte heller kommer att
f4 ndgon ersittning for det extra arbetet. Det kan sétta solidariteten pé
hérda prov, om fragan om ersittare inte ar 10st i férvdg. Problemet med
ersittare dr dock inte typiskt for ndgon viss form av samverkan, utan
handlar mer om den enskilde pedagogens arbetssituation.

Framfor allt i 1drakademin har bristen pa pengar fér samverkan upplevts
som ett stort problem, innan forskningsmedel beviljades. Ett problem som
dven togs upp, nidr det gillde forskningscirklarna och som framfor allt
tycks uppsta, nér det dr en eller nagra fa eldsjélar bland pedagogerna som
varit initiativtagare till samverkan.

Ett problem som deltagarna i ldrakademin och nagra av forsknings-
cirklarna upplevt, var bristen pa kontinuitet i deltagandet. Deltagare som
av olika skil uteblir fran traffarna eller, som i ldrakademins fall, dven
deltagare som tillkommer efter hand. Detta gor att man géng pd gang
tvingas borja om processen bade som grupp och i sjilva utvecklings-
arbetet.

Ett likartat problem &r det som deltagarna i1 ldrakademin och
kursdeltagarna i kurserna i aktionsldrande/aktionsforskning upplever, nir
de skall forsoka overfora sina nya kunskaper och sin nya forstaelse till de
kollegor, som inte sjélva deltagit i kurserna. Detta problem blir sarskilt
tydligt, nér kollegor slutar och nya kommer till och kanske framfor allt vid
byte pa ledningsnivéan. Detta kan ses i relation till, att en forutsédttning som
i samtliga fallstudier framholls som nddvindig for en framgéngsrik
samverkan, var intresse och stéd frén ledning och kollegor.

Nagra forutsittningar, som ofta togs upp, var mer direkt kopplade till
relationen mellan deltagarna i sjdlva samverkan. Det handlade om
betydelsen av att vara 6dmjuk och att visa tillit och respekt for varandras
kunnande.

Det mest centrala for att samverkan skall fungera menade dock bade
forskare och pedagoger, ar att de frdgor man samverkar kring, av bada
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parter upplevs bédde som intressanta och relevanta och att man arbetade
utifran ett langsiktigt perspektiv.

For att samverkan skall leda till savil ett lirande, som en yrkesméssig
och personlig utveckling, behovs, som ndgra papekade, ocksa en vilja till
och ett intresse for att utveckla sig sjélv, sitt arbete och sin yrkesroll. Att
inte fler ndmnde detta kan kanske tolkas som, att de sag det som nagot i sig
underforstatt.

Eftersom forutséttningar och eventuella hinder i ganska liten utstrick-
ning tycks vara knutna till ndgon viss form av samverkan, utan verkar vara
av mer generell natur, har jag valt att sammanfatta de forutsittningar
pedagoger och forskare sjélva nimnt i en annan typ av bild dn den tidigare
anvénda tabellformen. I vénstra delen av figuren visas yttre forutsittningar
for savil sjialva samverkan, som for det utvecklingsarbete som bedrivs i
anslutning till denna. I den hogra delen av figuren visas fOorutsittningar
knutna till de deltagande aktérerna i samverkan, som pedagoger och
forskare ansett behdver vara uppfyllda, for att en samverkan skall kunna
resultera i ett ldrande och en langsiktigt héllbar eller robust utveckling.

Tillit till varandra
Odmjukhet och
tdlamod

Tid och pengar
Vikariefragor

O Nagot som bada
16sta i forviag

parter upplever
som relevant att
samverka kring

Respekt for och
kunskap om varand-
ras erfarenheter och
kunskaper

Kontinuitet ifraga
om deltagare och
deltagande
Insikt i att saval
samverkan som
utvecklingsarbete
ar langsiktiga

Personligt intresse
och engagemang

samt vilja att utveck-
las och ntveckla

Intresse och stod
fran kollegor och
ledning

Fig 9:1. Ndgra forutsdttningar for samverkan, ldrande och utveckling

Analys och diskussion

Forutsittningarna for samverkan och darmed ocksé for att ett larande och
en utveckling skall komma till stind &r, som framgétt ovan, av ménga olika
slag. Det handlar dels om rent praktiska forutsttningar for att samverkan
skall kunna komma till stdnd. Det méste finnas tid och pengar avsatta bade
for forskarnas och berérda pedagogers medverkan. Fér pedagogernas del
maste exempelvis de schematekniska fragorna vara losta och i anslutning
till detta ocksd fragan om eventuella ersdttare. Forutséttningarna for
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samverkan kan bland annat av ovan ndmnda skil behdva regleras i ndgon
form av 6verenskommelse mellan skola och hogskola.

Det tycks dven krdvas, vilket ju ocksa har starkt stod i tidigare forsk-
ning, att det finns ett stdd, engagemang och intresse fran kollegor och
overordnade. Finns det inget engagemang fran dessa verkar det vara svart
att halla liv i processen, liksom att sprida det lirande och de resultat som
samverkan resulterat i utanfor den direkt berdrda gruppen. Ett uttalat stod
uppifran tycks ocksa vara viktigt bade for att ge samverkan legitimitet ute i
berérda kommuner och skolor och i férhéallande till aktuella hogskolor och
forskare.

Niér det géller deltagarna sjdlva, verkar tillit till varandra och kunskaper
om och respekt for varandras erfarenheter och kompetensomrédden vara
viktiga, for att & igdng onskade lir- och utvecklingsprocesser. Eftersom de
deltagande pedagogerna inte alltid kdnner varandra sérskilt vl fran borjan
och sillan kdnner forskaren, sd behover sannolikt en hel del tid
inledningsvis ldggas bade pa att klargéra forvintningar och bygga upp
nddvindig kunskap om varandra och varandras kompetenser.

Att det kan stdlla till helt onddiga missforstind och problem att
exempelvis inte 1 forvdg ha klargjort forvintningar och roller exem-
plifierades av en av utvecklingspedagogerna i en av forskningscirklarna.
Da hon inte hade nagon bild av vad en forskningscirkel egentligen var och
vad som forvédntades av henne, eller vilka forvéntningar hon sjilv kunde
stilla pa forskaren och Ovriga deltagare, s& hade hon i samverkans
inledningsskede upplevt en ganska stor irritation och osékerhet.

Eftersom fa pedagoger tidigare samverkat med forskare, ar det sannolikt
séarskilt viktigt, att forskarna tar sig tid att forklara forutséttningarna och
vad de tror, att de kan bidra med i den aktuella samverkan. Det dr ju ocksé
ofta forskarna, atminstone i de hér redovisade fallstudierna, som har storst
inflytande pa hur samverkan laggs upp och genomfors.

Att det tar tid att ldra kéinna varandra och bygga upp en fortroendefull
samverkan inom grupper, som gemensamt skall 16sa uppgifter, ar en
erfarenhet, som inte bara framkommit i denna studie, utan som dven far
stod av forskningen om grupper och gruppers dynamik (se exempelvis
Schutz, 1989; Sj6lund, 1979; Svedberg, 2003).

Att satsa pa korta samverkansprojekt, om deltagarna inte kénner varan-
dra sedan tidigare, &r troligen mot denna bakgrund en mindre framgangsrik
strategi, nér det giller utvecklingsarbete. Sarskilt som det ocksa ofta, som
deltagarna sjdlva papekat, tar lang tid, innan effekterna av samverkan kring
utvecklingsarbete blir synliga i skolans dagliga verksamhet.

Den gruppdynamiska forskningen visar ocksd, att det heller inte ar
problemfritt, ndr vdl fungerande grupper péd grund av yttre omsténdigheter
maéste splittras, kursen tar slut, projektet upphor. Starka kénslor av saknad
och forlust kan dd komma att drabba deltagarna. Detta problem har dock
inte tagits upp av deltagarna sjédlva i ndgon av fallstudierna. I dessa studier
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har ju i de flesta fall, ménga av kollegorna funnits kvar p4 samma skola
och nér det géller larakademin, har projektet dnnu inte avslutats. Svéarast
ndar samverkan upphér far sannolikt pedagoger, som inte pd den egna
skolan har tillgdng till kollegor, som genomgétt samma utvecklings-
process.

Ibland verkar inte de forskare jag tréffat vara helt medvetna om, hur
starkt styrande inflytande de sjdlva haft pa samverkans uppldggning och
innehéll. De verkar ibland se relationerna och inflytandet som mer jam-
bordiga, dn de i verkligheten tycks ha varit utifrdn Gvriga deltagares
beskrivningar.

Inga pedagoger har dock péd négot sitt ifrdgasatt fordelningen, nér det
gillt forskarnas inflytande pa processen. Detta kan i sin tur ha ménga olika
forklaringar. En sddan kan mdjligen vara att ldrare kanske har littare dn
manga andra akademiker att sjdlv falla in i rollen som elev eller larling,
som ju dr roller de vél kénner till. Ett tecken péd att auktoritet léttare
accepteras i skolan, dr mojligen att skolledares ritt att utdva inflytande och
styra séllan verkar ifrdgasittas. Har 4r min personliga erfarenhet, att ledare
i andra organisationer med anstdllda med hogskoleutbildning blir betydligt
mer ifrdgasatta i sitt utdvande av ledarskapet, 4n vad skolledare i allménhet
blir.

En friga man kan stilla sig i sammanhanget, &r om forskaren i det
gemensamma utvecklingsarbetet helt enkelt bade ges och sjidlv gérna tar
ledarrollen i skolledarens franvaro. Forskaren har dessutom hér i de flesta
fall ocksa ett kunskapsdvertag i forhallande till pedagogerna och oftast
ocksé en egen erfarenhet fran skolan. Flera av forskarna hade ocksa sjélva
tidigare haft ledarpositioner av olika slag.

Detta handlar dock hir om hypoteser fran min sida och jag har inte
lyckats hitta nigra studier som ger beldgg for dessa. Att asymmetrin i
samverkansrelationen kanske &r storre, &n vad parterna sjélva vill se
och/eller erkénna, kan dock vara viktigt att vara medveten om.

Av mest avgorande betydelse for att ldrande- och utvecklingsprocesser
skall komma till stdnd &r dock sannolikt det personliga intresset och
engagemanget fran berdrda pedagoger och forskare, liksom att det som de
skall samverka kring, av bédda parter upplevs som intressant och
meningsfullt att utveckla och/eller skapa mer kunskap om. Kanske é&r
framfor allt en Oppenhet for och vilja att utvecklas bade som individ och
yrkesménniska den viktigaste forutsittningen for, att ett ldrande och en
utveckling verkligen skall komma till stdnd. Processen underlittas
sannolikt av att man, som i dessa fall, befinner sig i en grupp, dar flertalet
sannolikt har likartade ambitioner att utveckla sig sjdlva och/eller sin
verksamhet. Alla har sannolikt inte gatt in i samverkan med en ambition
till personlig utveckling, men alla har ddremot gatt in i samverkan med den
uttalade ambitionen att utveckla atminstone nédgon del av sin verksamhet,
eller att 6ka sin forstaelse for nagot fenomen inom ramen for denna.
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Manga av pedagogera i de olika fallstudierna visade sig ha ldng yrkes-
erfarenhet och nigra nirmade sig ocksd pensionsaldern. And var de alltsi
Oppna bade for att prova nytt och for att utvecklas i sin yrkesroll. Det
stodjer de tankar och den forskning, som bland annat Bron (1996), men
dven andra forskare redovisat om ménniskors mojligheter att utvecklas
under hela sin livstid.

Den okade kunskapen om forskningens och forskarnas villkor tycks
samtidigt ha medfort en 6kad forstéelse for, att det oftast inte handlar om
ointresse, nér forskare sdger sig inte ha tid och moéjligheter att stélla upp pa
skolans 6nskemal. Just insynen i forskarnas arbetsvillkor och vardag har i
flera av fallen, for pedagogernas del varit en bieffekt av deltagandet i
samverkan. De aktuella forskarna hade daremot samtliga, redan nér de gick
in 1 samverkan, en ganska god bild av hur skolans vardag sag ut. De
menade sjdlva, att just denna forstaelse hade haft stor betydelse och de sag
den som en viktig forutsittning for den samverkan, som kommit till stand.

Som framgatt ovan, verkar just kunskap om och forstaelse for de villkor
inom vars ramar samverkan sker, vara en viktig forutséttning for en
konfliktfri samverkan.

De forutsattningar som forskare och pedagoger lyft fram ovan over-
ensstimmer ocksd vdl med resultaten av den tidigare forskning, som
redovisades 1 kapitel 2, exempelvis de resultat och slutsatser Carlgren &
Horngvist (1999) kom fram till. En av de forutsittningar som Carlgren &
Hornqvist sérskilt lyfter fram &dr tiden. Avslutningsvis redovisas sévél
ndgra egna som andra forskares tankar om just tiden och pedagogers
forhéllande till tid.

Nagra reflektioner kring tid och pedagogers
upplevelse av tid

Liksom framkommit i tidigare studier, (Hultman & Horberg, 1994;
Carlgren & Homgqvist, 1999; Lundgren 2000) sa upplevs ofta tiden eller
snarare bristen pa tid som ett problem, nir pedagoger deltar i
utvecklingsarbete. Att brist pa tid och resurser dr de storsta konkreta
hindren for samverkan, menar ocksa bade forskare och pedagoger i de fyra
fallstudierna. Idag finns inga “’16sa” pengar eller ”fri” tid for gemensamt
utvecklingsarbete i kombination med forskning vare sig i kommunerna
eller inom hogskolan. Under intervjuerna har flera larare och forskare med
saknad i rosten bland annat ndmnt de sé kallade LUV A-pengarna® som

STLUVA star for lokalt utvecklingsarbete. Riktlinjerna for det lokala utvecklingsarbetet
framgar bland annat av prop. 1980/81:97 om skolforskning och personalutveckling.
Pengarna for lokalt utvecklingsarbete var knutna till varje enskild skola och disponerades
av rektor.
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fanns under 1980-talet och som var avsedda just for att skapa forut-
séttningar for lokalt utvecklingsarbete.

Hargreaves (1998, ss 107-129) diskuterar med utgangspunkt frén Hall
(1984) och Werner (1988) larares tidsuppfattning och konstaterar, att tid ar
savil relativ som subjektiv. Hargreaves pekar pd tiden som en central
dimension i lérares arbete. Han gér sé langt, att han menar att tiden &r den
grundldggande dimension, som strukturerar ldrarens yrkesutovning och
genom vilken den enskilde ldraren uppfattar och tolkar sitt eget,
kollegornas och Overordnades arbete. Hargreaves diskuterar tiden med
utgangspunkt fran en uppdelning i teknisk—rationell tid, mikropolitisk tid,
fenomenologisk tid och sociopolitisk tid, varav endast de tvéd forstndmnda
berdrs nedan.

Utifran ett tekniskt-rationellt sétt att se pé tid, 4r tiden en objektiv
variabel, som kan okas, minskas, styras och organiseras. Med mikro-
politisk tid avser Hargreaves (a.a.), hur tidsfordelningen avspeglar radande
makt- och statusforhallanden i en skola. Det kan exempelvis, enligt
Hargreaves, handla om hur tiden fordelas mellan &mnen och hur stor del av
arbetstiden som en pedagog sjilv kan styra dver.

I utvecklingsarbete skulle den mikropolitiska tiden exempelvis kunna
handla om hur stor del av arbetstiden, som formellt avsitts for en viss
utvecklingsinsats, liksom fran vilken niva i skolans eller kommunens
organisation, som tiden tilldelas. Tidstilldelningen kan d& samtidigt kunna
ses som ett matt pd vilken vikt, men ocksd vilken legitimitet, ett
utvecklingsarbete med eller utan forskares medverkan upplevs ha i
organisationen. Sannolikt har den officiella tilldelningen av tid for ett visst
projekt betydelse, d&ven for hur berérda forskare och hogskolor kan komma
att uppfatta kommunens eller skolans ambitioner ifriga om samverkan.

En annan frdga man kan stélla sig dr ocksd, om pedagogerna kanske
annu inte riktigt accepterat, att deltagande i utvecklingsarbete numera ar en
del av det nationella uppdraget till skolan och dess anstéllda. Ser lidrare och
kanske dven skolledare utvecklingsarbetet som négot utdver det vanliga
arbetet, det vill sdga som ndgot som inte ingdr i det grundlidggande
uppdraget, blir hdnvisningen till tidsbrist for just detta mer forklarlig.
Uppdraget att utveckla skolan dr dock trots allt, som framgatt tidigare,
inskrivet i laroplanen.

Ar skolledning, centrala tjinstemin och politiker tydliga i sin priori-
tering av utvecklingsarbetet, som en viktig del av pedagogernas uppdrag,
ar det sannolikt, att upplevelsen av tidsbrist just for denna uppgift kan bli
forhallandevis mindre, 4n om utvecklingsarbetet upplevs som 1agt priori-
terat fran 6verordnade nivaer i organisationen.

Det kan sannolikt ocksa ibland upplevas som frustrerande béde av
politiker, tjinstemén och berdrda pedagoger, att det ofta tar s& lang tid,
innan resultaten av utvecklingsarbetet visar sig i praktiken. Ett hallfast och
robust utvecklingsarbete krdver ju bade langsiktighet och talamod, som
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ménga av deltagarna i de olika fallstudierna papekat. Det forefaller dock
vara viktigt, att inte bara deltagarna sjilva dr medvetna om detta, utan att
denna medvetenhet dven finns hos kollegor, ledning och andra berérda.

En annan mer konkret och praktisk aspekt pé tidsproblemet ar att det
ocksa tycks vara svart for forskare och pedagoger att triffas med kort
varsel. Motena verkar 1 allménhet behdva planeras in manader i forvig, om
deltagarna skall lyckas hitta ndgra gemensamma tider. Framfor allt
skolledarnas almanackor verkar vara lika hért intecknade som forskarnas.
Aven lirarna har svart att komma loss, sdrskilt i de fall de kint, att
kollegorna tvingas ta en okad arbetsborda, om de sjilva gér ifran. Aven de
geografiska avstanden mellan skola och hogskola utgér ibland ett hinder.
Det handlar da sévil om tid, som om kostnader for sjélva resandet.

Det som hir mojligen skulle kunna underlitta samverkan, vore ett dkat
utnyttjande av de mojligheter, som exempelvis Internet och webbkameror
erbjuder. Detta da sett som ett komplement till personliga méten. Endast
ndr det géller kurserna i aktionsldrande och det forskande partnerskapet
verkar denna typ av kompletterande motesmojligheter via nédtet ha
utnyttjats. I kurserna i aktionsldrande utnyttjades ju exempelvis video-
konferenser, som en del i utbildningen. Aven interna webbaserade niit
tillskapades for kommunikation badde mellan deltagarna och mellan
deltagarna och forskarna. I 6vriga fall av samverkan verkar, av deltagarnas
svar att doma, som om endast e-post utnyttjats som komplement till de
personliga motena.

Den moderna teknikens mojligheter verkar dnnu inte helt ha anammats
av vare sig forskare eller pedagoger av dessa fyra fallstudier att doma. Har
kommer dock sannolikt de ndrmaste &ren en snabb utveckling att komma
till stdnd, som idag kanske ar svar att ens forestélla sig, med tanke pa den
snabba teknikutveckling som sker. Eftersom viss delar av néringslivet idag
verkar ligga fore skolan, nédr det giller att utnyttja teknikens nya
mdjligheter, kan utvecklingen framfor allt i de stora teknikintensiva
foretagen sannolikt ge en bild av framtida mojligheter pa detta omrade
dven for skolans och hogskolans del.

I nésta kapitel diskuteras resultaten av fallstudierna med utgangspunkt frén
de Ovriga i slutet av kapitel 1 stédllda forskningsfrdgorna. Hér stélls ocksa
resultaten i relation till de i1 kapitel 3 redovisade teoretiska utgéngs-
punkterna. En jaimforelse gors dven med den tidigare forskning, som
presenterades 1 kapitel tva. Hér diskuteras avslutningsvis ocksa lite mer
generella frigor av relevans for samverkan mellan forskare och pedagoger.
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Kapitel10. Diskussion och slutsatser

Inledning

I detta avslutande kapitel fors en mer fordjupad diskussion av framfor allt
nagra av for de olika formerna av samverkan gemensamma karaktéristika.
Det handlar framfor allt om siddana gemensamma karaktéristika, som
verkar ha en mer avgorande betydelse for pedagogernas utveckling av
kompetens av relevans for skolans utveckling. Nagra sddana karaktaristika
ar den handledarroll forskarna tagit pa sig och den med denna samman-
héngande trdning av uppmirksamhet, kommunikativ férmaga och meta-
kognitivt tdnkande, det vill sdga av pedagogernas handlingskompetens,
som forskarna tycks ha bidragit med.

Aven om de verktyg, som forskarna anvinde sig av vid denna tréining,
har varierat i de olika fallstudierna, sa har reflektion, dialog eller samtal
och skriftlig dokumentation i ndgon form anvénts i samtliga fallstudier.

I kapitlet diskuteras ocksa négra skillnader mellan de olika formerna av
samverkan, nér det giller vilken slags kompetens de deltagande pedago-
gerna haft mojligheter att utveckla. Har diskuteras ocksa i vilken utstrack-
ning ett kollektivt larande verkar ha kommit till stdnd och vad det 1 sa fall
handlat om for slags lérande.

I kapitlet gors ocksé ett forsok att ssmmanfatta den roll och betydelse de
pedagoger, som hér kallats skvadrar eller brobyggare, kan ha i ett utveck-
lingsarbete och den speciella betydelse samverkan med forskare verkar
kunna ha for just denna grupp pedagoger.

Hér ifragasétts ocksd om det alltid verkligen handlar om tva olika
kunskapsfélt, ndr forskare samverkar med pedagoger. Att forskarnas
teoretiska kunskap skall berika pedagogers erfarenhetskunskap eller
praktiska kunskap, framfors ju inte séllan som ett argument i den officiella
retoriken for motet mellan skola och forskare. En ytterligare aspekt pa
larandet som tas upp till diskussion i kapitlet &r den trippelspiral av lér-
och utvecklingsprocesser, som pedagoger kan komma att bli delaktiga i
som ett resultat av samverkan med forskare.

Avslutningsvis har jag valt att gora ndgra mer personliga reflektioner
bade kring pedagogers nyttotdnkande kring forskning och kring tédnkbar
framtida utveckling, nér det giller pedagogers samverkan med forskare,
innan vi avslutningsvis aterknyter bekantskapen med Ester Hermansson.
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For att underlitta den fortsatta ldsningen vill jag dock forst repetera
avhandlingens syfte och de tre forskningsfragorna, innan jag gér vidare.

Avhandlingens 6vergripande syfte, som presenterades i slutet av forsta
kapitlet, ar att belysa och oka forstaelsen for hur forskare, i olika former av
samverkan med pedagoger, kan bidra till att stddja pedagogernas utveck-
ling av kompetens av relevans for skolans utveckling. Detta syfte gav i sin
tur upphov till f6ljande tre fragestillningar

1. Finns nagra gemensamma karaktéristiska drag i de olika samverkans-
formerna mellan forskare och pedagoger av betydelse for pedagogernas
kompetens att bedriva skolutveckling? I sé fall vilka?

2. Finns nagra specifika karaktiristiska drag i de olika samverkansformerna
mellan forskare och pedagoger av betydelse for pedagogernas kompetens
att bedriva skolutveckling? I sa fall vilka?

3. Vad utmérker den kompetens av betydelse for skolutveckling som kan
urskiljas i de olika samverkansformerna och vad gynnar och hindrar dess
utveckling?

Vad giller den sista fragan s& diskuterades denna delvis redan i slutet av
foregdende kapitel, framfor allt utifrdn perspektivet vilka forutsittningar
som bor vara uppfyllda for att underlétta att ett lirande kan komma till
stand.

I foregédende kapitel gjordes inledningsvis ocksd en jamforelse mellan
de fyra formerna for samverkan utifrdn de yttre forutsittningarna for
samverkan: vem som varit initiativtagare, hur finansieringen gatt till och
samverkans tidsméssiga omfattning. Dessa jamforelser avsidg att ge en
overblick Over och forstaelse for skillnader och likheter mellan de yttre
ramar, inom vilka samverkan dgt rum.

Darefter gjordes jamforelser mellan de fyra fallen utifrén, hur valet av
forskningsomrade/problem gétt till och hur sjdlva samverkan konkret
utformats. Dessa jamforelser utgjorde i sin tur en bakgrund, for att kunna
forstd likheter och skillnader i forskarnas och pedagogernas roller i de
olika fallstudierna, liksom ifrdga om de resultat samverkan resulterat i.
Manga bidde gemensamma och specifika karaktéristika berordes alltsé
redan i foregéende kapitel.
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Nagra gemensamma karaktaristika

Inledning

Likheterna mellan de olika formerna av samverkan dr pafallande, trots
olikheter inte bara ifrdga om yttre ramar, utan dven ifrdga om samverkans
praktiska utformning och innehdll. Det finns for det forsta, som framgatt
av redovisningen, stora likheter ifrdga om vilka kompetenser pedagogerna
fatt tillfalle att utveckla och trdna inom ramen for samverkan. Det har, mer
eller mindre medvetet fran forskarnas sida, bade handlat om att trdna den
kommunikativa formagan i form av reflektioner och samtal och att lyfta
reflektioner och analyser till en hogre abstraktionsnivé, &n vad det dagliga
arbetet i skola och forskola kanske vanligen kréver.

Kanske kan en forklaring till detta vara, att i stort sett samtliga forskare
sjdlva hade arbetat i skolan och att flera av dem sjélva hade en ldrarutbild-
ning i botten. De &r kanske genom denna egna erfarenhet mer medvetna
om, vilken typ av kompetens av relevans for deltagande i utvecklings-
arbete, som lararutbildningen och det vardagliga arbetet i skolan sannolikt
ger otillrdckliga mdjligheter att utveckla och trédna. Alla forskare verkar
ocksé sjélva ha varit intresserade av de problem och dilemman, som
pedagogerna upplevde som relevanta och viktiga att fordjupa sig i. De
visade genom sitt intresse, att pedagogernas fragor var viktiga. Denna
bekriftelse fran forskarnas sida verkar i sin tur ha haft positiva effekter pa
pedagogernas sjélvfortroende och fortsatta intresse for att delta i utveck-
lingsarbete.

En gemensam faktor i samliga fallstudier har, som framgick av fore-
gaende kapitel, ocksa varit, att det funnits ett mer eller mindre klart uttalat
stod frén den &verordnade ledningens sida. Detta dr ju ocksd ndgot som
deltagarna sjélva tagit upp som en viktig forutsittning for en framgangsrik
samverkan. Betydelsen av ledningens stod poéngterades ju ocksa av
forskarna i flera av de studier, som redovisades i kapitel 2 och har som
tidigare redovisats stod &dven 1 annan internationell forskning (se
exempelvis Fullan, 1999; Hameyer, 2003).

I samtliga former av samverkan, med undantag av nagra av forsknings-
cirklarna, fick ocksa deltagarna under forskarnas ledning 6va sin kompe-
tens att formulera relevanta fragor och tréning i att péd ett vetenskapligt
systematiskt sdtt bearbeta och analysera insamlade data.

Nar det géllde problemformuleringsfasen ansag bade forskarna sjélva
och ménga av pedagogerna, att forskarna haft en viktig roll, nir det gillt
att Oka forstdelsen for hur betydelsefull just sjdlva formuleringen av
problemet dr och att det var viktigt att ldgga tid pa denna fas i utvecklings-
arbetet. En slutsats blir hér, att forskares kompetens tycks ha stor relevans
just 1 sjélva problemformuleringsfasen och att de bidragit till att bade vidga
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och fordjupa pedagogernas forstaelse for och kunskap ifriga om hante-
randet av denna fas i utvecklingsarbetet.

Négot som ocksa kidnnetecknat samverkan i samtliga fallstudier &r den
positiva upplevelse deltagarna gett uttryck for. Det géller bade forskare
och pedagoger. Konflikter tycks ha varit séllsynta och nidr de uppstatt,
verkar de snabbt ha 10sts. Av deltagarnas uttalanden att doma tycks sam-
verkan bidragit till att d&ven vardagsarbetet upplevts som roligare och mer
stimulerande 4n tidigare.

Den energi Furu (2006) talar om bland sina deltagare i en kurs i
aktionsldrande, tycks har gilla samtliga former av samverkan. Underlaget
fran forskningscirklarna dr dock hér visserligen ganska begridnsat men de
fa uttalanden som finns pekar pd samma positiva effekter. Att delta i
utvecklingsarbete tillsammans med andra verkar alltsd inte bara krdva
energi. Det tycks ocksa i hog grad bidra till att ge ny energi. Det &r dock
inte bara forskarnas fortjanst, utan verkar i hog grad dven bero pa métet
med Ovriga deltagare. Att det finns positiv energi i en organisation, kopplat
till positiva erfarenheter av utvecklingsarbete i samverkan med andra, kan i
sin tur antas ha en positiv effekt, ndr det géller att fa till stdnd fortsatt
utvecklingsarbete

Forskarens roll som handledare

I samtliga fallstudier har, som framgick av kapitel 9, forskaren intagit eller
av deltagarna tilldelats ndgon form av handledarroll. Handledningen har
béde skett enskilt och i storre eller mindre grupper. Handledning och
kompetensutveckling &r begrepp, som har nidra koppling till varandra.
Samtidigt dr inget av begreppen entydigt. Kompetensbegreppets innebord i
avhandlingen diskuterades i kapitel 3.

Handledning &r, som dven framgétt av kapitel 2, ett vittomfattande
begrepp (se exempelvis Emsheimer, 1995; Krogsmark & Aberg, 2007;
Larsson & Lindén, 2005; Lauvas & Handahl, 2001).

Att ldra genom handledning kriver en aktiv mental process fran den
handleddes sida och ocksé ofta ett konkret handlande av nigot slag. Aven
den som handleder genomgér ofta sjdlv en ldrprocess, vilket nigra av
forskarna ocksé vittnat om. Vilket ldrande, som handledningsprocessen
kan skapa betingelser for, beror bland annat pa forskarens egen kompetens
och syfte med handledningen, men ocksa pa den kompetens av relevans for
handledningens syfte, som pedagogerna redan besitter.

Lendahls Rosendahl och Ronnerman (2002, s. 54) beskriver handled-
ningens &vergripande syfte som: “att bidra till yrkesmaissig véxt och
utveckling som visar sig i konkreta fordndringar i den pedagogiska verk-
samheten och som i forlingningen kommer eleverna tillgodo”. Deras
beskrivning av handledning stimmer vél med den typ av handledning, som
forekommit i samtliga fallstudier.
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Lendahls Rosendahl och Roénnerman (2005b) har ocksé pekat pa, att
handledning enbart kan ha som syfte, att ge en forstdelse for hur saker
forhaller sig till varandra och kan d&, men behover inte, leda till att en
fordandring sker i praktiken. Hér dr sjdlva malet for handledningen att
uppna en Okad forstéelse av praktiken. Handledningen kan ocksa, enligt de
bada, fokusera sjdlva séttet att handla 1 den egna praktiken och det &r detta
handlande som prévas och omprovas under handledning. Malet ar da att
fordndra 1 praktiken utifrén observerade behov. I avhandlingen forekom-
mer bada typerna av handledning fran forskarnas sida.

Persson (1999, s. 9) skiljer pa tre olika typer av handledare. Den forsta
ar handledaren som medundersokare, det vill sidga i princip den roll som
forskaren tog pa sig i den sista fallstudien, det forskande partnerskapet.
Hér soker handledda och handledare tillsammans efter ny kunskap. Den
andra typen &dr handledaren som diskussionspartner, en partner som stéller
fragor och stimulerar till reflektion. I denna roll fungerar handledaren béde
som stdd och bollplank for de handledda. Det dr framfor allt denna roll
som forskarna tycks ha intagit i samtliga fallstudier.

Négot exempel pa Perssons tredje typ av handledare, terapeuten, har
ddremot inte forekommit uttalat i ndgon av fallstudierna. Négra av
pedagogerna talar visserligen om, att de ocksd upplevt en personlig
utveckling under samverkans géng. Detta skulle mojligen kunna vara ett
tecken pé, att handledaren &ven haft nagon form av terapeutisk funktion.
Aven den okade tilltron till den egna kompetensen som flera pedagoger
sdger sig ha fatt, det vill séga ett dkat sjalvfortroende i yrkesrollen, kan ju
ocksa mdjligen tolkas som ett uttryck for att forskaren kan ha haft nagot av
en terapeutisk funktion ocksa i detta avseende.

Lendahls Rosendahl och Rénnerman (2002, s. 37 och 2005a, s. 39) gor
istéllet en indelning i fyra olika, vad de kallar handledningsideal”:

1. Handledaren som [lyssnare och bekriftare, som lyssnar, tolkar,
klargdr och visar pa kvaliteter i ldrarnas arbete, 2. handledaren som
analytiker och teoretiker vilken har till uppgift att problematisera,
medverka till perspektivbyten och tillhandahalla teoretiska analysredskap,
3. handledaren som medforskare, den som hjilper ldrarna att
problematisera genom att tillhandahdlla modeller och redskap sa att de
skall kunna forstd vad de gor, tolka och dokumentera sina erfarenheter
samt 4. handledaren som didaktiker, som visar pa vilka vdgar ldrarna kan
gd, ger beskrivningar av ldrarnas egna analyser av sitt arbete samt ar
foljsam och inforlivar nya idéer i deras verksamhet och tdnkande.

Snarare &n att tala om olika handledningsideal, tycker jag, att det &r mer
relevant, att se de fyra beskrivningarna som olika sidor av handledarrollen.
I de olika fallstudierna verkar forskarna, mer eller mindre medvetet, bytt
mellan de olika sétten eller “idealen™ att agera, utifrdn var i den egna
utvecklingsprocessen, som pedagogerna och deras utvecklingsarbete
befunnit sig. Ldgger man ihop Perssons och Lendahls Rosendahls och
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Ronnermans olika uppdelningar, som ju dr delvis dverlappande, far man en
ganska heltdckande bild av innehallet i forskarnas handledarroll, som den
verkar ha gestaltat sig i flertalet fallstudier. Till denna beskrivning av
rollen som handledare kan man sedan dven lidgga handledning, nér det
géller sjélva den skriftliga dokumentationsprocessen.

Forskarens handledarroll verkar vara mycket uppskattad av
pedagogerna. Dessa har ibland dven uttryckt en 6nskan om vigledning och
handledning i den egna vardagen fran forskarnas sida. Det har handlat om,
att en forskare skulle folja dem i deras vardagsarbete och sedan ge person-
lig aterkoppling med forslag, hur praktiken skulle kunna f{orbéttras.
Pedagoger verkar ibland ha svart bade att se och att lita pd den egna
kompetensen.

Det kan ju ocksa latt uppstd kénsliga situationer, om kollegor som
arbetar tillsammans, skall gé in och ge personlig aterkoppling pa varandras
sétt att exempelvis arbeta med barn och elever. I synnerhet om de berdrda
inte dr trdnade pa att ge och ta sddan aterkoppling. Det kanske d& upplevs
som mindre laddat med en utomstiende person. Atminstone manga av de
pedagoger jag intervjuat verkade ha stor tilltro till, att forskaren de sam-
verkat med skulle kunna ge just denna typ av feedback i det dagliga
arbetet.

Det som framgatt av studierna, dr ocksa att pedagoger, om de sjilva far
vilja, helst verkar vilja mota en forskare, som kan just deras verksamhet.
Detta kan sannolikt delvis forklaras just utifrdn denna dnskan, att kunna fa
forskarens aterkoppling pé den egna praktiken, ifrdga om vad som fungerar
bra och vad som skulle kunna forbattras. Det dr mdjligt att man egentligen
vill ha forskaren 1 en liknande roll, som lararutbildare och metodiklektorer
tidigare haft. Manga pedagoger tycks ju ha upplevt den handledning de fatt
under sin utbildning till lirare mycket positivt.

Kanske handlar det om en upplevelse av att det dr svért att fortsétta
utvecklas p& egen hand i larararbetet och att man behdver ndgon att spegla
sig 1 for att fa riktning for och kraft till en fordndring av invanda monster.
Sa dyker forskare under 1990-talet upp alltmer i den offentliga retoriken,
om hur skolan skall utvecklas och dé tycks de bli dessa, som ses som
mojliga axlare av denna roll. Moéjligen frestar ocksa den rollen de forskare,
som sjélva har en bakgrund som pedagoger, vilket ju néstan samtliga
forskare som intervjuats i de olika fallstudierna visade sig ha.

Man kan dock fundera dver om det ér en roll, som forskare kan och bor
ta pa sig inom ramen for sin forskarroll. Om en forskare véljer att ta pé sig
en handledarroll, behdver bland annat av etiska skél klargoras, hur rollen
forhéller sig till en forskning, som sedan anvénder sig av data fran hand-
ledningen ifraga. Med detta menar jag dock inte, att forskare och pedago-
ger inte skulle kunna samverka och att forskare vid denna samverkan
skulle kunna inta en handledarroll, utan enbart att savél rollerna, som
ritten att utnyttja vad som kommer fram bdde under sjdlva samverkans-
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processen och som resultat av denna behdver vara klargjort, nir en
samverkan inleds.

Att det finns ett uttalat behov av och 6nskemal om personlig aterkopp-
ling i den egna vardagsmiljon hos larare ar ddremot klart. Fragan kvarstar
hur behovet skall kunna tillgodoses, om inte forskare gor det.

Men hur har di de aktuella forskarna arbetat for att bade ta tillvara
pedagogernas egna erfarenheter och kunskaper och samtidigt hjilpa till att
fordjupa deras kompetens att driva utvecklingsarbete?

Reflektion och dialog som verktyg for utveckling

Néagot som samtliga forskare i de fyra fallstudierna anvént sig av har varit
att arrangera olika typer av arenor for reflektion och samtal inom ramen for
samverkan. Hur dessa utrymmen sag ut ifrdga om tid och rum varierade
dock mellan de olika formerna, liksom 1 hur hog grad forskaren person-
ligen deltog i reflektion och dialog.

Att d& och dé fa ldmna skolans vardag for att tillsammans med forskare
och kollegor genom gemensam reflektion och dialog fa en distans till och
samtidigt mojlighet att f4 dven andras perspektiv pa den egna verksam-
heten liksom pa de egna tankarna, idéerna och forhallningssétten, &r négot
pedagogerna tycks ha skattat hogt i samtliga fallstudier.

Att det maste finnas utrymme och tid for dialog och reflektion, for att en
utvecklingsprocess skall kunna komma igdng, verkar idag de flesta
forskare, politiker, chefer och anstillda vara dverens om. Anda verkar det
vara svart pd manga arbetsplatser, att pa ett naturligt sétt bygga in ett
saddant utrymme i det vardagliga arbetet. Det verkar i hog grad gélla for
skolan som arbetsplats.

Det kan, nér det géller skolan, kanske ocks& handla om en ovana hos
pedagoger, att utnyttja den undervisningsfria tiden for att tillsammans
skapa sddana utrymmen for dialog och reflektion. Det kan ocksa mdjligen
spegla, hur pedagoger prioriterar utveckling i forhallande till den l6pande
verksamheten. Skolan har ju ofta beskyllts for att ha en “gorakultur” i
hogre grad én en “reflekterande kultur” (Scherp 2003b). Pedagogers ofta
splittrade arbetsdagar med manga olika, och tidsméssigt ofta korta arbets-
uppgifter och mdten med manga olika ménniskor varje dag gynnar ju
heller inte utvecklingen av en mer reflekterande kultur.

Samtidigt kan reflektion, som framgick av kapitel 3, ske pd ménga olika
nivder. Alexandersson (1994) talar om fyra reflektionsnivéer. Det
forskarna har gjort i de olika fallstudierna tycks vara, att medvetet forsoka
lyfta pedagogernas reflektionsniva frén ett mer vardagligt sétt att tinka pa
de tva ldagre nivaerna till de tvd hdgsta nivderna Den tredje nivén nas,
enligt Alexandersson, nér reflektionen borjar ske mer systematiskt och
sammanhéngande kring savél egna som andras erfarenheter. P4 denna nivé
forsoker deltagarna utveckla en teoretisk forstaelse for och en kritisk
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insikt, nér det géller bade det egna och andras tinkande och handlande.
Egna och andras underliggande antaganden och vérderingar lyfts upp till
ytan och granskas. Den egna professionella kunskapen problematiseras och
ifrgasitts. Atminstone denna nivd verkar reflektionen hos ménga av
deltagarna i samverkan ligga pé, av deras sitt att reflektera under intervju-
erna att doma.

Manga kanske ocksa redan befann sig pa denna niva och kanske till och
med pa den fjarde och hdogsta nivan, nar samverkan paborjades. De som
engagerat sig i samverkan &r ju foretraddesvis pedagoger med lang erfaren-
het och flera av dem har fortsatt att halla en mer eller mindre kontinuerlig
kontakt med hogskolan under sitt yrkesverksamma liv. Inom hdgskolan ger
ju kanske framfor allt deltagande i seminarier denna typ av tréning ifraga
om sittet att tdnka. Flera av de intervjuade pedagogerna hade under de
senaste aren fatt just den typen av trdning, genom de utbildningar de
deltagit i. For flera av pedagogerna pégick samverkan med forskarna
parallellt med andra studier pa hdgskolan. Det dr dérfor svart att veta, vad
som paverkat vad. Troligen handlar det hir om synergieffekter.

Den fjarde och hogsta nivan handlar, enligt Alexanderssons niva-
indelning, om att dven ha formaga att reflektera 6ver det egna medvetan-
det. Att bade kunna uppméirksamma vad man reflekterar 6ver och hur man
reflekterar, karaktériserar reflektion pa denna niva. Den fordjupade reflek-
tionen kan medfora att nya idéer, ny forstéelse, ny kunskap och nya hand-
lingsmonster skapas.

Jag har ju i avhandlingen inte studerat vilka reflektionsnivaer olika
deltagare befunnit sig pa, men det var tydligt av olika intervjuuttalanden att
doma, att atminstone vissa av deltagarna hade formaga att reflektera Gver
sitt eget sétt att reflektera. De vittnade ju ocksa vid intervjuerna, om att de
nu bade tdnkte och handlade pa ett annat sétt &n tidigare. De upplevde
ocksa sjélva, att det var just forskarna och deras fragor och ifrdgaséttanden
under samverkan, som hjilpt dem att komma framét i denna process mot
ett mer reflekterat tinkande.

Samtliga forskare jag intervjuat sdg ocksd som en av sina viktigaste
uppgifter just att utmana praktikernas forgivettaganden och visa pa alter-
nativa sitt att se pa och handla i olika situationer. Bade att bli utmanad 1
sitt tinkande och att bli medveten om att det finns alternativa sitt att tdnka
och handla verkar vara nagra viktiga fOrutsittningar, for att en individ
och/eller grupp skall kunna utveckla ndgon form av metakognitivt
tankande, det vill sdga, som jag ser det, nd de tvad hogsta reflektions-
nivéerna i Alexanderssons nivdindelning. Samtidigt verkar utmaningar av
detta slag kréva att det i grunden finns en tillit till varandra och en trygghet
i gruppen.

De pedagoger som séger sig ha forédndrat sitt sétt att tdinka om sig sjélva
och sitt arbete, sédger, som framgatt ovan, att detta varit en flerarig process
och att fordndringen blivit tydlig for dem sjdlva, forst ndr de nu sag
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tillbaka. Att utveckla sin formaga att reflektera pad en metanivéd, verkar
alltsa vara en process som tar tid. Det tycks heller inte ha handlat om nagra
medvetna plotsliga transformationer i séttet att tdnka och resonera, om man
skall utga fran dessa ganska fa individers uttalanden. I en stérre grupp och
om man medvetet sokte just efter detta, skulle kanske dven sddana mer
patagliga transformationer kunna upptéckas.

En frdga man kan stilla sig &r, om och i sa fall under vilka forutsétt-
ningar de hogre reflektionsnivéerna kan bibehallas av en individ och dven
generera ett handlande i paritet med de reflektioner som gors, om man som
pedagog befinner sig i en omgivande kultur, dir kollegornas reflektion
fortfarande befinner sig pa de bade ldgre nivéerna. Handlar det om en
under alla forhallanden bestdende forandring av sittet att reflektera hos
individen, eller forsvinner denna hogre kompetens sd smaningom i en
ogynnsam omgivning? Hur manga i en grupp maste ha forflyttat sig till
nivéerna tre och fyra, for att de gemensamt skall kunna péaverka hela
gruppens, i skolan exempelvis arbetslagets, sétt att tinka och resonera
kring problem och andra typer av utmaningar?

Finns det skillnader, nér det géller effekterna pé hela gruppens tdnkande
och handlande beroende pa vilken eller vilka individer det &r i gruppen
som fordndrat sitt tinkande? Vilken betydelse har exempelvis individens
status 1 gruppen? Om det ar sa, att det finns saddana skillnader, ar det ju i
hog grad vésentligt, vilka individer som kommer att ges mdjligheter att
delta, som i detta fall i samverkan med forskare, om tanken bakom sam-
verkan dr att den skall leda till en reell utveckling av verksamheten.

Resultaten vécker manga fragor, som framtida fordjupade studier skulle
behova ge svar pa. Det ar fragor av denna typ, som skulle behdva belysas
och forsoka besvaras, for att f4 en mer fullstindig bild av hur reflektion,
dialog och samverkan med forskare fungerar som instrument for att
utveckla individer, grupper och organisationer.

En kompetens, som forskarna i de olika fallstudierna bland annat med
hjélp av dialog och reflektion forefaller ha bidragit till att utveckla, &r
deltagarnas uppmarksamhet. Att 6ka denna utgor samtidigt ett forsta steg
pa végen till en 6kad forstaelse, som i sin tur dr en forutsittning for ett mer
reflekterat och langsiktigt handlande. Uppmaérksamhet, reflektion, dialog
och forstaelse skulle med andra ord ocksd kunna ses som delar i ett
lairande, som till formen liknar den hermeneutiska spiralen. Jag
aterkommer till detta sétt att betrakta larprocesser i ett senare avsnitt.

Uppmarksamhet och forstaelse som grund for utveckling

En fOrutsittning for att reflektion och dialog skall kunna innebédra ett
larande och leda till en utveckling i ndgon form, ar att det finns négot att
reflektera Over som kan sétta igdng en sddan utvecklingsprocess. Det ar hér
uppmaérksamheten utgoér en viktig faktor. (Mason, 2004; Molander, 2000;
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Sandberg och Targama, 1998) Det handlar enligt dessa forskare bland
annat om att kunna vidga, lyfta och fordjupa perspektiven, att kunna se
likheter och skillnader och att uppmirksamma dven de sma detaljerna i det
stora sammanhanget. Det handlar om att utveckla féormégan att skifta
mellan nérhet och distans, liksom mellan del och helhet, for att pa s sétt
bland annat uppné en fordjupad forstéelse bade av sig sjilv i aktdrsrollen
och av andras agerande, liksom av konsekvenserna av olika sétt att handla.

Det handlar ocksa, som jag ser det, att vid verksamhetsutveckling trédna
upp formagan att samtidigt kunna uppméarksamma sévil individniva, som
grupp- och organisationsniva.

Ett av forskarnas kanske viktigaste bidrag i samtliga studier tycks ha
varit, att de genom sina fragor och ifrdgaséttanden fatt pedagogerna att
uppmirksamma bland annat sddant, som de antingen bara tagit for givet,
eller sddant som de inte tidigare uppmérksammat som relevant i samman-
hanget. Det verkar bland annat ha handlat om, att forskarna via att fista
deltagarnas uppmaérksamhet pa exempelvis strukturella faktorer utanfor
den egna skolans ramar, hjélpt till att lyfta reflektion och dialog till hogre
abstraktionsnivaer. Molander (2000) pekar just pa vikten av en sddan
vidare forstéelse av verksamheten och det ssmmanhang den ingar i.

Ovriga deltagares fragor och synpunkter tycks ocksd ha varit viktiga,
nar det gillt att 6ka féormagan till uppmérksamhet, liksom de studiebesok
och intervjuer med pedagoger pa andra skolor, som ibland utgjort en del i
samverkan. Att exempelvis se och hora att andra utfor samma arbetsupp-
gifter pa ett helt annat sétt eller betonar andra faktorer i det pedagogiska
arbetet, 4n vad man sjilv gor, tycks hos flera pedagoger ha bidragit till just
den aha-upplevelse, som ofta &r ett tecken pa att uppméarksamheten kan ha
vidgats, som grund for en ny och kanske mer fordjupad forstaelse. Att pa
dessa sitt f4 en personlig erfarenhet och upplevelse av, att det finns olika
sitt att betrakta och forstd samma situation, Okar sannolikt individens
framtida uppmérksamhet pa exempelvis skillnader och likheter.

Det ar svart, att sd hér i efterhand exakt ta reda pa vad som varit just
forskarnas specifika bidrag till den skdrpta uppméarksamheten, men om inte
samverkansprocessen kommit till stind med dess tillféllen till reflektion,
dialog och praktiskt provande, sa hade incitamenten till en skdrpt och
forédndrad uppmaérksamhet sannolikt varit betydligt farre. Att pedagogerna
upplevt just forskarnas frdgor som viktiga for den egna utvecklings-
processen, vittnar flera av dem om. Aven niir det giller utveckling av
formégan till uppméarksamhet, tycks det dock, som framgatt ovan, handla
om synergieffekter inom samverkans ram.

Jag finner det dock sannolikt, utifrdn vad som framkommit vid de fyra
fallstudierna, att bAde moten med forskares perspektiv, liksom reflektion
och dialog tillsammans med kollegor, under goda forhallanden kan bidra
just till att formégan att uppmirksamma trinas upp. Detta far ocksa stod av
resultaten av Masons forskning (Mason 2004).
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I avhandlingen studeras endast samverkan mellan forskare inriktade pa
skolans omrade och pedagoger. Ett sétt att i dnnu hdgre grad utmana
pedagogernas perspektiv och trina uppmérksamheten, skulle kanske kunna
vara en samverkan med forskare, som normalt inte har just skolan som sitt
forskningsomrade. I synnerhet som Sverige ér ett i forskningssammanhang
litet land med relativt f& forskare med inriktning mot skolomrédet och
diarmed ocksé ett begrinsat antal perspektiv pa, hur utvecklingen av skolan
kan stodjas med forskningens hjilp, sd skulle kanske forskare fran helt
andra omraden kunna bidra med for skolan och pedagoger nya perspektiv
pa verksamheten och 6ppna for helt nya utvecklingsvégar.

For att kunna formedla det som uppmérksammas till andra och for att
tillsammans med andra kunna reflektera 6ver och samtala om det som
uppmirksammats, krévs ocksa tillgéng till ord for vad man sett och till ett
sprak som gor det mojligt att skapa en gemensam forstaelse och vid behov
ocksa ett gemensamt handlande.

Kommunikativ handlingskompetens

Som framgick av fallbeskrivningarna, upplevde manga av de intervjuade
pedagogerna, att de med forskarnas hjilp har fatt tillgang till ett sprak och
till begrepp, som gjorde det mojligt att pa ett battre sitt sédtta ord pa den
egna verksamheten. Detta hade i sin tur inneburit, att de nu upplevde, att
de bland annat kunde forklara, varfor de gjorde pé ett visst sitt i en viss
situation. Négot de ansdg sig ha nytta av inte bara i utvecklingssamman-
hang, utan dven exempelvis i vardagens samtal med foréldrar och kollegor.
De verkar med andra ord uppleva att de har utvecklat ett rikare och mer
nyanserat yrkessprak eller det som Colnerud & Granstrom (2007) kallar
metasprak. De verkar dirmed ha 0kat sin kommunikativa kompetens.

Kommunikativ kompetens, som den definieras av Hagstrom (2007),
utgdr en del av den totala handlingskompetens som &r ndédvéndig for att
kunna astadkomma en utveckling. Kommunikativ kompetens innefattar i
sig manga olika sorters kompetenser och dr en visentlig kompetens, nér
det géller savil reflektion som dialog. Den kommunikativa kompetensen ar
ocksa en forutsittning for att en kollektiv kompetens skall kunna utveck-
las. Hagstrom lidgger i sin definition av begreppet kommunikativ hand-
lingskompetens dven in individens sociala kompetens. I vad mén dven
denna utvecklats inom ramen for samverkan finns dock utifran de fragor
som stillts, inget underlag for att kunna besvara.

Det &r genom spraket, som vara handlingar ges mening bade i relation
till oss sjidlva och till andra. Det dr ocksd med sprakets hjilp, vi kan
foréndra sévél véra egna, som for en grupp eller organisation gemensamma
mentala bilder, sévél av dagens verklighet, som av en framtid. Just att for
andra i ord tvingas beskriva situationer, egna tankar infor dessa, liksom
resultat som kommit fram och att svara pd andras fragor omkring detta,
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har, menar flera av pedagogerna, lett till att de sett klarare eller ibland &ven
pa ett nytt sitt pa det de beskrivit. Att pa arbetsplatstraffar, seminarier och
konferenser under processens gang, med eller utan forskares medverkan, fa
beritta och svara pé fragor om sjilva samverkan och/eller det utvecklings-
arbete som bedrivits, upplevs genomgéende av deltagarna ha bidragit till
en Okning av det, som hér betecknas kommunikativ kompetens. Flera
pedagoger vittnar dven om att det bidragit till, att de kunnat stilla sig
utanfor och betrakta process och resultat utifran.

Sjdlva kommunikationen med andra tycks alltsd kunna bidra dven till
utveckling av en typ av metakognitiv kompetens. Om en individ eller en
grupps reflektion skall lyfta sig till de nivaer, som Alexandersson bendm-
ner tre och fyra, forutsdtter detta i sig sannolikt bdde den kommunikativa
och kognitiva kompetensen befinner sig pd en metaniva, for att ater
anknyta till Hagstroms syn péa begreppet handlingskompetens.

Dokumentation och larares fornallande till det skrivna ordet

Spréket, som é&r reflektionens och dialogens viktigaste redskap, handlar
dock inte bara om det talade spraket, utan i lika hog grad om det i skrift
uttryckta spraket. Vikten av skriftlig dokumentation betonas, som tidigare
framgatt, av bade forskare och pedagoger i samtliga fallstudier. En hog
kommunikativ kompetens forutsétter tillgadng till bdde det talade och det
skrivna spréket.

Har d& forskarna i de olika fallstudierna kunnat utgdra négot stod, nér
det géller att utveckla &ven denna del av den kommunikativa kompe-
tensen? Ja det menade manga av pedagogerna, som tyckte att forskarna
hjalpt dem béde att forstd vikten av och att utveckla den konkreta
formagan att dokumentera.

Forskarnas krav p& pedagogerna, nir det géllde att skriftligt dokumen-
tera, handlade exempelvis om att skriva dagbok/loggbok eller reflektions-
protokoll och att dokumentera det egna utvecklingsarbetet. Aven om
kraven pa att skriftligt dokumentera sévil egna reflektioner som eget
arbete inledningsvis ofta upplevdes som bade hdga och jobbiga av pedago-
gerna, sidgs den vana att dokumentera som dessa krav resulterade i, av
deltagarna i efterhand, som ett visentligt bidrag bade till den individuella
och till den kollektiva kommunikativa kompetensens utveckling.

Om forskaren i en samverkan istéllet overtar rollen att vara den som
dokumenterar, riskerar Ovriga deltagare att gd miste om, inte bara en
trdning 1 att dokumentera och darmed en mdjlighet att hoja sin kommuni-
kativa kompetens, utan ocksd om en mdjlighet till fordjupad forstéelse. Att
tvingas strukturera sina tankar i skrift, tycks kunna vara en vég, att ocksa
hdja det kognitiva tdnkandet ytterligare en nivd, genom att det egna
tankandet pa sa satt gors tillgdngligt for andra och ger andra mojligheter att
bade stilla fragor och ifragasitta det genom texten synliggjorda.
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Att dokumentera dr en konst i sig. Bdde i samband med forsknings-
cirklarna och i samband med utbildningen i aktionsldrande togs ldrares
ibland bristande formaga att uttrycka sina tankar i skrift upp av forskarna.
Detta dr nagot, som &dven andra av de intervjuade forskarna papekat och
som inte bara gillde de pedagoger, som studien omfattat. Detta tillkorta-
kommande sitts i kontrast till deras oftast stora forméga, nir det géller att
utrycka samma tankar muntligt. Det har bade handlat om, att forskarna
upplevt, att ldrarna haft svart att formulera sina egna tankar i skrift, men
ocksd om att de haft svart att, ndr de exempelvis skrivit reflektions-
protokoll eller rapporter, forhalla sig kritiska till det de last, iakttagit eller
hort.

En ténkbar forklaring till detta skulle kunna vara, att larare i sin dagliga
yrkesutovning séllan tvingas skriva sirskilt mycket. Istillet &r det ju det
talade spréket, som dr deras huvudsakliga verktyg. Om detta muntliga
sprak, som Colnerud och Granstrém (2007) menar, i allmédnhet befinner sig
pa en relativt vardaglig niva, kan det bli svart bade att finga in och formu-
lera de egna tankarna péd en mer abstrakt niva. Det dunkelt ténkta kan dé
bli det dunkelt skrivna for att travestera ett gammalt talesdtt. Svarigheten
att formulera de egna tankarna i skrift, skulle dé istédllet kunna vara ett
uttryck for en delvis outvecklad metakognitiv forméga, mer dn en brist nir
det géller sjélva skrivformagan.

Det finns ytterligare ett gemensamt kénnetecken i de olika fallstudierna.
Det handlar om att det i samtliga fallstudier funnits pedagoger med ett
ovanligt stort utvecklingsintresse, parat med ett stort intresse for kunskap
och forskning. De har bland annat skilt sig fran sina kollegor och fran
andra pedagoger, jag trdffat under de hir aren, genom sitt sétt att resonera
under intervjuerna. De har ibland sjélva till och med i sitt sétt att uttrycka
sig 1atit som den forskare, de samverkat med. De har pé ett obehindrat sétt
anvént samma begrepp som forskaren. De har ocksa vid diskussion lyft
denna till en mer abstrakt niva, dn de Ovriga. Forekomsten av denna slags
pedagoger ar alltsd ocksa ett gemensamt karaktéristika i de olika fall-
studierna. Jag har valt att kalla dessa personer for skvadrar.

Skvadern - en person med en fot i hdgskolans varld och en i
praktiken

Skvadern dr, som framgick av kapitel 6 om ldrakademin, en korsning
mellan hare och tjider. Men hér handlar det alltsi om en annan slags
”skvader”. Det handlar om personer som stir med en fot i hogskolans vérld
och den andra i skolans praktiska vardag. De skulle ddrmed ocksa lika vil
kunna bendmnas for broar eller kanske snarare brobyggare mellan skolans
och hogskolans vérldar.
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I den forsta fallstudien skulle jag vilja rékna in de tre forskolldrarna i
projektet Q i forskolan i denna grupp pedagoger. Samtidigt som de sjélva
okade sin kompetens, fungerade de som handledare for sina kollegor pa
hemmaplan i deras utvecklingsarbeten pé de olika forskolorna.

I fallet med lirakademin handlar det i forsta hand om akademifore-
standaren och den ldrarutbildare, som strax efter starten av lararutbild-
ningen fick en anstillning pa ldrarutbildningen. Aven doktoranden i lir-
akademin kan rdknas till denna grupp, eftersom hon numera atergatt till
skolans vérld, men dnda fortsitter att fullgéra vissa uppgifter i hogskole-
vérlden.

I forskningscirkeln med utvecklingspedagoger kunde en kollega direkt
peka ut vem av dem, som haft den roll jag beskrev. Den utpekade pedago-
gen kinde ocksa sjdlv igen sig i beskrivningen av en skvader. Hon beskrev
sjélv sin roll att det bland annat handlat om att driva arbetet vidare, nér de
Ovriga varit pa vég att ge upp. Det har ocksé handlat om att fér de andra
deltagarna “6versitta” forskarens forslag, tankar och teorier till den egna
skolverkligheten: “Jag tror att han (forskaren) menar s& hir”, nir delta-
garna sedan tréffats och arbetat vidare pa egen hand mellan triffarna med
forskaren.

I fallet med det forskande partnerskapet var det i forsta hand projekt-
ledaren, som fyllde denna roll i gruppen. I hennes fall hade hon ju dven en
formell stéllning som projektledare, som i sig innehaller delar av denna
roll. Med den kdnnedom jag har om hennes arbete i andra samverkans-
situationer med forskaren ifrdga, samtidigt som hon arbetar som larare,
tycker jag att hon vél uppfyller kriterierna for att anses tillhdra denna
grupp pedagoger.

Vad ar det da som, enligt min mening, tycks kénneteckna de hér perso-
nerna, forutom att de alla har ndgon form av koppling till hogskolevérlden?
Jag skulle svara sd hir. De verkar vara mer intresserade bade av att
utveckla sjélva verksamheten och sig sjilva, dn flertalet ldrare. De anvén-
der en hel del av sin fritid for att skaffa sig kunskaper av relevans for
arbetet. De har ofta deltagit i manga olika hogskolekurser efter avslutad
lirarutbildning. Aldern varierar, men flera av dem har inte si manga ar
kvar till pensionen, men de fortsitter nda att forkovra sig i yrket. Aven
den yngsta av dessa hade mer &n tio ars erfarenhet som pedagog.

De ger ocksa intryck av att besitta en okuvlig energi och sag alla véldigt
positivt pa sitt yrke som pedagoger. De verkar vara nyfikna pa det mesta
och tycks stindigt beredda att ldra sig nya saker. Nyfiken anvinds i det har
sammanhanget som en mycket positiv egenskap. De verkar 6ver huvud
taget ha en vildigt positiv instéllning till livet, som skulle kunna karaktéri-
seras som: “Ingenting &r egentligen omojligt, men det kan ta lite tid.” De
verkar ocksé uppskattas och respekteras av sina kollegor. Det kdnns som
deras engagemang har en viss sliktskap med folkskolldrarinnan Ester
Hermanssons, som jag presenterade i avhandlingens inledning. De é&r
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déremot inte eldsjédlar i den meningen, att de alltid &r initiativtagare till
sjdlva utvecklingsarbetet. Det handlar hir snarare om den entusiasmerande
roll, de intar under ett sddant arbete.

Det dr ockséd framfor allt dessa pedagoger, som talar om att stélla sig
utanfor eller ovanfor och att dérifran forsoka betrakta sjélva situationen,
men ocksa sitt eget och sina kollegors agerande. Och det &r de som sdger
sig medvetet prova att ta andras perspektiv, ndr de betraktar ett fenomen
eller en hindelse. Ndgon av dem beskrev det som att forsoka forsta, varfor
bade andra och dven de sjdlva tdnker pa ett visst satt. De ar ocksa intres-
serade av att med hjilp av vetenskapliga teorier och modeller forsoka
fordjupa den egna forstaelsen. De tycks kunna rora sig pa de bada hogsta
reflektionsnivéerna, enligt Alexanderssons tidigare redovisade indelning
och ofta besitta, vad Hagstrom kallar, en metakognitiv kompetens.

De verkar ocksd ha en féormaga att létt rora sig mellan pedagogernas
vardagssprak och det metasprak, som forskare ofta anvénder. En formaga
som de ibland, enligt vad som framkom vid intervjuerna, har nytta av, nér
de skall forklara nagot for en kollega, som inte riktigt forstatt vad forska-
ren menat. Hér verkar de fungera som en slags kommunikativ bro.

De hir personerna tycks ofta ha en nyckelroll i utvecklingsarbetet och
de verkar framfor allt ha en funktion, som innebér att de hjdlper till att i
olika avseenden bygga broar mellan forskning och praktik. Att hitta och ta
tillvara de hér personerna och deras intresse for forskning och utvecklings-
arbete, kan sannolikt vara en visentlig framgéngsfaktor i skolors
utvecklingsarbete.

Bron (2004) for, utifran sina studier av forskarstuderande, en diskussion
om hur dessa socialiseras till akademin, dess kultur och sprak. Att tilligna
sig ett nytt sprak menar Bron, innebér att vi far ett nytt sjdlv eller en ny
identitet. Bron for sin diskussion utifrén forskarstuderande. Den skulle
dock kunna 6verforas till vad som hénder, nér pedagoger samverkar med
och lir av forskare.

Sannolikt &r 6nskan om att socialisera sig till akademin, dess sprék och
kultur olika stark hos olika pedagoger. Manga av de ldrare och skolledare,
som véljer att engagera sig i skolutveckling, tillhoér sannolikt en grupp,
som ocksé ofta vill ha en forankring i akademin. De &r i sd fall sannolikt
mer bendgna dn ménga av sina kollegor att tilligna sig forskarnas
begreppsvirld och forhéllningssitt till kunskap och kunskapsbildning.

De pedagoger, som jag ovan betecknat som skvadrar, har kanske delvis
redan gjort eller dr pa vég att byta till en slags forskaridentitet. Eller ocksa
far de kanske vilja att leva med tva identiteter, en identitet som de
anvinder sig av i sitt vardagsarbete pa skolan och en identitet, som de kan
anvianda ndr de triffar forskare eller likasinnade kollegor. Nagra av de
citat, som redovisades i kapitel 6, tyder pé det senare.

Genom att fasta uppmérksamheten pa denna grupp av pedagoger och
den betydelse de verka kunna ha vid utvecklingsarbete, hoppas jag, att jag
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ocksa kunnat bidra till en nyansering, ifrdga om den ofta forekommande
dualistiska indelningen i forskare och praktiker.

Ovan har jag velat visa pa, att pedagoger inte 4r ndgon homogen grupp, nir
det géller utvecklingsarbetet och engagemanget i detta. I nésta avsnitt vill
jag istéllet visa p4, att det dven finns betydelsefulla skillnader mellan olika
forskare. Jag lamnar dédrmed de for fallen gemensamma karaktéristika och
borjar istdllet lyfta fram négra skillnader mellan de olika fallstudierna.

Valet av forskare

Alla forskare har genom sin grundliggande utbildning till forskare i
allminhet kompetens, nir det géller de mer generella vetenskapliga verk-
tygen, som intervjuer, enkdter och observationer. Alla forskare har ocksé
trdnats i att formulera problem och fragor och har ocksd under manga ar
trdnat sig i den vetenskapliga, systematiska arbetsprocessen ifrdga om
datainsamling, bearbetning, analys och dokumentation. Nér de arbetar med
denna process sitter dock olika forskare pa sig olika glasogon. De arbetar
utifrén olika teoretiska utgangspunkter och de intresserar sig ofta antingen
for individnivan, grupp- eller arbetslagsnivan eller for den mer &ver-
gripande organisatoriska nivan. Vissa forskare stravar dven efter att satta in
sin forskning i ett mer overgripande samhéllsperspektiv, ofta parat med ett
intresse for makt- och demokratifragor.

Vilken forskare som pedagoger eller en skola véljer att samverka med ar
bland annat av betydelse for vilka arbetsformer, som kommer att véljas
inom ramen for samverkan, liksom for vilka fragor som kommer att
formuleras i1 utvecklingsarbetet. Forskare har, som framgétt av fall-
studierna, olika inriktningar i sin forskning och deras intresse for att sjdlva
aktivt delta i utvecklingsarbetet skiljer sig at. Vissa forskare foredrar
konsekvent vissa former for samverkan, som exempelvis aktionsforskning
eller forskningscirklar, medan andra kan tdnka sig olika former beroende
pa radande forutsattningar. En del forskare har en stor teoretisk bredd och
en stor arsenal av verktyg ldmpade for utvecklingsarbete. Andra arbetar pa
djupet utifrén en viss forskningsansats eller en viss teoribildning och har
dérmed kanske férre verktyg att erbjuda pedagogerna.

Synen pa ldrande och hur ménniskor lir sig, liksom pa den egna rollen i
forhallande till praktikers ldrande, vixlar ocksd mellan olika forskare.
Likasa védxlar synen pa kunskap och pé hur och for vem kunskap skapas.
Har forefaller skillnaderna mellan de olika forskarna i de fyra fallstudierna
dock inte ha varit s stora.

Vissa forskare dr intresserade av att i sin forskning direkt involvera dven
pedagoger, for att tillsammans med dessa skapa ny kunskap. Ett exempel
pa detta ar fallet med det forskande partnerskapet. Andra forskare ser
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sjilva forskningsprocessen och skapandet av ny kunskap som en fraga
enbart for akademin och som nagot som bedrivs vid sidan av sjdlva
samverkan.

Ovanstaende innebér i sin tur, att det ar viktigt att forvantningarna pa
varandra, bade fran forskare och pedagogers sida, behover vara tydlig-
gjorda och diskuterade, innan en samverkan inleds. Handlar det om att
pedagogerna bara vill ta del av en viss forskares kunskap, eller handlar det
dven om, att de vill vara med och sjdlva skapa ny kunskap tillsammans
med forskaren? Eller ar syftet att med forskarens hjilp utveckla den egna
verksamheten utifran vetenskapligt beprovade metoder och med en veten-
skaplig systematik? Ar det kompetens att hantera en viss metod eller
modell, som ndgon forskare anvénder, som pedagogerna vill skaffa sig,
eller 4r mélet att med forskarens hjilp béttre forsta bade sig sjélva, verk-
samheten och dess forutséttningar?

Det dr forvantningar av denna typ som bland annat behover klargoras,
bade fore valet av forskare att samverka med och tillsammans med den sa
sméaningom valde forskaren, innan en samverkan inleds. Deltar forskaren i
samverkan som lédrare eller handledare och/eller expert i sjdlva utveck-
lingsarbetet eller deltar han/hon dven som forskare? Detta &r en fraga som
ocksd behover diskuteras. Liknande fragor behdver den forskare, som
soker samverkan med skolor och pedagoger, stélla sig.

Om det handlar om att samverkan &r tinkt att resultera i en vetenskaplig
dokumentation, blir etiska fragor i hogsta grad aktuella att diskutera, innan
samverkan inleds. Vem éger egentligen den kunskap som produceras under
processens gang? Vem har ritt att anvinda denna och pa vilket sétt far den
anvandas? Skall de berérda fa mojligheter att fore publicering fa ta del av
och eventuellt &ven mojligheter att f4 godkédnna eller forhindra publicering
av en sadan forskning? Detta &r bara nigra av de frdgor som behdver
besvaras, om forskaren avser att anviinda samverkan som underlag for sin
forskning.

Vilka andra mer specifika karaktiristika kan da urskiljas i de fyra fall-
studierna?

Nagra specifika karaktaristika

Aven om likheterna tycks vara storre dn olikheterna, finns éndé vissa for
de olika fallen utmirkande drag. Ett av dessa specifika karaktiristika
utgjordes av de yttre ramar i form av bland annat tid och pengar, som
samverkan bedrivits inom. Betydelsen av nigra av dessa yttre ramar
diskuterades dven i foregdende kapitel. Dér framgick att de fyra typerna av
samverkan skiljde sig ganska mycket at, bade ifrdga om hur initiativet
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kommit till stdnd och hur mycket tid och resurser som kunnat disponeras
for samverkan.

Forskningscirklar tycks ofta arbeta med en forhéllandevis liten och
ibland till och med obefintlig budget. Detta medfor att det exempelvis blir
svért, att om behov uppstar anlita extern expertis. Deltagarna blir i hog
grad hinvisade till den kompetens, som finns inom den egna cirkeln, dven
om bocker och artiklar liksom &ven Internet kan erbjuda viss komplette-
rande kunskap.

Samma typ av villkor géllde dven for ldrakademins ledamdter under de
forsta tre &ren. Aven hiir satte ekonomin snidva ramar for externt
kunskapsinhdmtande i form av exempelvis studiebesdk pa andra orter,
liksom deltagande i konferenser och seminarier. Det blev sirskilt tydligt,
nér det géller forskarnas mdjligheter att delta pd motena, eftersom dessa pa
nagot sitt maste ha finansiering for sitt deltagande.

Den eller de berorda forskarnas egen kompetens blir i samverkans-
former med fa deltagare och liten budget av mer avgorande betydelse, &n
om det finns mojligheter att bjuda in, eller via deltagande i foreldsningar
och konferenser ta del av dven andra forskares eller experters kompetens.
Valet av forskare att samverka med far darigenom forhallandevis storre
betydelse for vilken kompetens, som samverkan ger mdjligheter att
utveckla. Sndva ekonomiska ramar medfor samtidigt, att det i allménhet
blir relativt f4 pedagoger som far mojligheter att sjilva delta i samverkan.
Detta medfor i sin tur att det sannolikt ocksa blir svarare att sprida process
och resultat vidare i en storre organisation och pé sa sitt fa genomslag for
det utvecklingsarbete, som bedrivits inom ramen for samverkan.

Det verkar inte spela nadgon avgorande roll, om initiativet kommit fran
den nationella nivan, eller om det handlar om ett lokalt initiativ. Foljer inga
medel med initiativet, s uppstar forr eller senare problem, att halla
samverkan vid liv. En slutsats man kan dra av ovanstidende, de olika
fallstudierna och vad som framkommit av de i kapitel 2 redovisade tidigare
erfarenheterna, ar att det dr viktigt, att de finansiella forutsittningarna ar
klargjorda fran borjan och att det finns medel avsatta bade for de olika
deltagarnas medverkan och for sjdlva utvecklingsarbetet, om man inte vill
riskera att processen avbryts.

Den viktigaste faktorn, nér det giller de yttre ramarnas betydelse, verkar
som tidigare framgatt 4ndé vara den tid, som star till forfogande for direkta
moten mellan forskare och pedagoger. Har har det varit stora skillnader
mellan de olika samverkansformerna. Att sldppa kanske sedan ldnge
etablerade tankemonster och vid reflektion och dialog ta in andras tankar
och forstéelse, vare sig det handlar om forskares eller kollegors, ér ofta en
process som tar tid. Att sedan ga fran fordndrad forstaelse till ett fordndrat
beteende, édr troligen en minst lika ldng process. Detta &r ju ocksé en
process som berdrda kollegor, som inte deltar i sjélva samverkan, parallellt
eller senare maste genomga.
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Béde personlig och professionell utveckling &r ju processer, som
erfarenhetsmassigt kraver lang tid. Det dr kanske mot denna bakgrund inte
s& markligt, att det framfor allt dr de tre forskolldrarna, som arbetat till-
sammans bade som grupp och tillsammans med forskaren under en trears-
period och nagra av ldrakademins ledamoter, som arbetat tillsammans med
forskare sedan 2003, som framfor allt menar, att de utvecklats bade som
individer och i sin yrkesroll. Det handlar samtidigt om en utveckling, som
de menade sig kunna se forst i ett backspegelperspektiv. De menade ocksé
sjdlva, att denna utveckling handlat om flerériga processer.

Framfor allt i fallet med det forskande partnerskapet och i larakademin
tycks ett informellt ldrande (Ellstrom & Hultman, 2004; Marsick och
Watkins, 1990) av relevans for framtida samverkan kommit till stdnd hos
ménga pedagoger. Detta har bland annat handlat om en 6kad insikt ifrdga
om komplexiteten i det vetenskapliga arbetet, en dkad forstaelse for och
kunskap om hogskolans organisation och forutsittningar for att medverka i
skolornas utvecklingsarbete och om hur en forskares arbetssituation och
arbetsvillkor kan se ut.

For ldrakademins medlemmar kom insikterna, nér det gillde forskarnas
villkor, bland annat som ett resultat av de diskussioner, som under flera ar
fordes om hur en fortsatt samverkan skulle kunna finansieras. Insynen i
sjilva det vetenskapliga arbetet och dess komplexitet kom sedan framfor
allt, nér de sjilva fick prova pa att delta i det forskningsprojekt, som till
slut kom till stand. I det forskande partnerskapet fick ju ocksa deltagarna
sjdlva praktiskt prova pd, vad forskning i praktiken kan innebédra. Nérheten
till forskarna i sjdlva det praktiska arbetet med att samla in och analysera
data, verkar i bada dessa fallstudier ha fordndrat manga pedagogers syn pa
vad vetenskapligt arbete i praktiken kan innebéra, alternativt gett en
konkret bild av vad detta kan innebéra. Samtidigt som respekten for kom-
plexiteten i forskarnas arbete okade, tycks bade forskning och forskare for
ménga ocksé samtidigt ha avdramatiserats.

De olika formerna skilde sig ocksa at ifrdga om, i vilken utstrickning
deltagarna fick mojligheter att trdna upp sin kompetens att dokumentera
savil sitt eget utvecklingsarbete, som sina tankar och reflektioner med
anledning av detta. De skiljde sig ocksé &t ifraga om vilka metoder eller
verktyg, som forskarna gav pedagogerna mojligheter att sjdlva prova pa.

I kurserna i aktionsforskning/aktionslérande, liksom i den likaledes
poédnggivande forskningscirkeln med utvecklingspedagoger, verkar delta-
garna, framfor allt genom de litteraturstudier som utgjort en del i samver-
kan, ha fatt mojligheter till en betydligt mer fordjupad forstaelse, bade nar
det gillde metod och teori i utvecklingsarbetet. Nér det géller de forst-
ndmnda kurserna fick deltagarna exempelvis mdjligheter att ta del av
aktionsforskningens bakomliggande teorier. Aven lirakademins medlem-
mar fick, inom forskningsprojektets ram, mer av fordjupad teoretisk
forstaelse genom den ansvarige forskarens genomgangar och analyser i
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samband med forskningsprojektets planering och vid de gemensamma
traffarna under tiden forskningsprojektet pagick.

Nar det giller det forskande partnerskapet forekom déaremot inga

gemensamma litteraturstudier i samband med trdffarna med forskaren.
Forskaren och projektledaren redogjorde dock vid de gemensamma
traffarna for de bakomliggande tankarna i den valda ansatsen. P& s sitt
gavs dven i detta fall en viss teoretisk bakgrund. Hér fanns istillet ménga
av de bakomliggande teoretiska idéerna, liksom verktygen tillgéngliga pa
nitet for den intresserade medforskaren. Att forskare gor sévil sina
begrepp, modeller, teorier som metoder tillgéngliga pa nétet for nedladd-
ning for alla intresserade, &r sannolikt en kommande utveckling mot en
okad 6ppenhet och tillgénglighet. Det var dock hér bara en av de berdrda
forskarna, som anvént sig av detta sétt att dela med sig av kunskap i en mer
systematiserad form.
Att ha kdnnedom om och forstd den teori, som ligger bakom valen av
handlingsalternativ i ett utvecklingsarbete, torde sannolikt underlétta
utvecklandet av ett metakognitivt tinkande hos berdrda av betydelse for
utvecklingsarbete.

En skillnad mellan de olika fallen och samtidigt ett kriterium vid valet
av fall var, i vilken grad forskarna var involverade i sjdlva utvecklings-
arbetet. I exempelvis kursen i aktionsldarande var utvecklingsarbetet nagot
som varje enskild pedagog bedrev. Det handlade hir alltsd inte om, att
inom kursens ram utveckla ndgon form av kollektiv kompetens, nér det
géllde sjdlva omréadet for utvecklingsarbetet.

Det finns anledning att fundera over, varfor likheterna mellan de olika
formerna for samverkan tycks vara sé stora, trots de forhéllandevis stora
olikheterna i yttre forutsittningar mellan de olika formerna fér samverkan.
En forklaring kan vara, att de metoder jag anvint mig av for datainsamling
och analys och de fragor jag stillt, utgjort ett alltfor grovmaskigt nét, for
att fanga upp de skillnader, som i realiteten funnits. En annan forklaring
kan vara den, som togs upp i avsnittet om gemensamma karaktiristika,
nidmligen att forskarna sjdlva har haft stora likheter ifrdga om bakgrund
och erfarenheter. Oavsett formen for samverkan kanske det just &r en
valdigt likartad kompetens, forskarna kan erbjuda pedagogerna att ta del
av.

Ytterligare ett skdl kan vara att ldrarnas egna behov av utveckling sett
likartade ut. De har ju sjilva sokt sig till den erbjudna mojligheten att
samverka med forskare och att i delta i ett utvecklingsarbete. Sannolikt
kan de redan fran bdrjan ha varit intresserade av, att fd mojligheter att
utveckla sitt sétt att tinka om verksamheten tillsammans med andra och
ddrmed ocks& Oppna for nya perspektiv. Att fa tillfalle till att genom
reflektion tillsammans med kollegor och forskare Oka den egna
metakognitiva kompetensen fyllde kanske just de behov, som var skélet att
vilja att delta i samverkan.
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Dessa forskare sag alla reflektion och samtal, som viktiga verktyg, bade
nir det giller att utveckla individer, grupper och skolans verksamhet.
Dessa verktyg bade krdver och bidrar ju till att utveckla just en metakog-
nitiv kompetens och ett sprak, som gor det mgjligt att kommunicera pa en
metaniva. Forskarnas likartade val av verktyg i utvecklingsarbetet bidrar
diarmed ocksa till likheter mellan formerna.

Kollektivt larande

En fordndrad kollektiv forstaelse och ett fordndrat kollektivt handlande hos
berdrda ses i avhandlingen som forutsittningar, for att en skolutveckling
skall komma till stind. En gemensam teoretisk forstaelse och ett gemen-
samt sprak av metakaraktir bor kunna underldtta utvecklandet av en i en
grupp eller arbetslag gemensam kollektiv kognitiv kompetens, av
betydelse for framtida utvecklingsarbete. P4 samma sétt borde en gemen-
sam kompetens, ndr det giller att exempelvis forstd och att kunna hantera
olika verktyg i utvecklingsarbetet underlitta. Detta torde dock forutsétta att
helst alla berorda, eller dtminstone ett tillrickligt antal nyckelpersoner, fatt
tillfdlle att utveckla en sidan gemensam forstéelse.

Har skiljer sig de olika fallstudierna &t ifriga om hur manga deltagare,
som kommer frdn samma arbetsplats eller skola och dven ifrdga om i
vilken utstrackning berdrda ledningspersoner har haft mdjligheter att
tilldgna sig en likartad forstaelse. Att ledningen redan har genomgatt, eller
parallellt genomgéar samma eller en likartad l4rprocess, som deltagarna i
samverkan har sannolikt stor betydelse for, om och hur utvecklingsarbetet
senare kommer att integreras i skolans vardagsarbete.

I vilken utstrdckning de undergrupper, i form av exempelvis reflek-
tionsgrupper och arbetsgrupper, som bildats inom de olika formerna av
samverkan, dven inneburit ett kollektivt ldrande 4r svart att i efterhand
bilda sig ndgon uppfattning om utifrén tillgéngliga data.

De tre forskolldrarna i aktionsforskningskursen tycks dock under
processens gang ha utvecklat en kollektiv form av handlingskompetens.
Denna verkar i sin tur kanske framfor allt grunda sig p4 den gemensamma
handledning, de sjélva fétt av forskaren och gemensamma reflektioner och
diskussioner rorande den handledning, de sjdlva gett sina kollegor. Efter
varje handledningsomgéng brukar de tre sjélva triffas och diskutera sina
upplevelser och sitt eget hanterande av de situationer, som uppstatt i sam-
band med dessa. Hér har alltsé de tre medvetet arbetat med att tillsammans
och ibland dven med forskarens hjélp, forsoka forstd vad som hént i
grupperna och varfor det blivit som det blivit. Resultatet tyck ha blivit en
form av kollektiv handlingskompetens, nir det géller att handleda
kollegors utvecklingsarbete. De kan numera ocksd badde ensamma och
tillsammans, for andra utomstdende exempelvis forklara vad de gor och
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varfor de gor vad de gor. De tycks alltsd inom ramen for den kollektiva
handlingskompetensen &ven ha utvecklat en kollektiv kommunikativ
handlingskompetens.

Aven deltagarna i lirakademin tycks, exemplifierat med, som de sjilva
uppfattar, den idag gemensamma bilden av den rdda trdden i elevernas
larande i matematik, ha uppnatt ndgot som kan ses som ett kollektivt
larande och ddarmed en kollektiv kompetens.

Nar det géller utvecklingspedagogerna i forskningscirkeln, tycks ocksa
ett kollektivt ldrande ha &gt rum, i form av att en gemensam fOrstaelse
utvecklats under arbetet i forskningscirkeln. Hir géller den gemensamma
forstaelsen det utvecklingsarbete, de under nagra ér bedrivit och som de nu
utvérderat inom ramen for forskningscirkeln. Hir menade de tvd inter-
vjuade pedagogerna, att de genom utvirderingsarbetet som grupp blivit
béttre rustade infor ett fortsatt utvecklingsarbete av liknande slag och att de
genom utvarderingsarbetet bland annat uppnatt en mer likartad syn pa sitt
utvecklingsarbete.

I den man ett kollektivt ldrande kommit till stand eller inte, nir det
géller det forskande partnerskapet, dr utifrén tillgdngliga enkéitdata ddremot
svart att bedoma. Detta ldrande har i sa fall for medforskarnas del sannolikt
handlat om, synen pa vad som bidrar till ett framgéngsrikt utvecklings-
arbete. Detta var ju denna samverkans gemensamma fokus. Mojligen kan
ett kollektivt ldrande ha blivit ett resultat ifriga om savil vikten av, som
konsten att fora lirande samtal, vid utvecklingsarbete. Mojligen har ocksa
alla de diskussioner, som med anledning av projektet forts ute pa de sex
deltagande skolorna, inneburit ett for respektive skola kollektivt larande i
form av okad kunskap om och forstielse for de egna forutsdttningarna
infor framtida utvecklingsarbete.

All skolutveckling av ndgon storre omfattning kréver ju samtidigt som
grund, att det finns ndgon form av gemensam forstaelse och acceptans hos
alla berdrda. Saknas denna gemensamma fOrstdelse och ett gemensamt
handlande utifrdn denna, kan knappast ndgon hallbar utveckling av mer
omfattande slag komma till stand.

Om utvecklingsarbetet enbart bedrivs tillsammans med forskare i en
mindre grupp av berdrda, kan det sannolikt l4tt uppstd problem vid det
Ohlsson (1996) kallar rekonstruktion av larandet. Har kan forskare sanno-
likt hjélpa till att underldtta utvecklingsarbetet, genom att hjdlpa till att
initiera parallella larprocesser hos ledning och kollegor, som inte sjilva
deltar i samverkan.
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Metakompetens som resultat av samverkan

Den tredje forskningsfrdgan géllde, vad som utmérker den kompetens av
betydelse for skolutveckling som kan urskiljas i de olika samverkans-
formerna och vad som gynnar respektive hindrar dess utveckling.

I slutet av foregdende kapitel diskuterades forutsdttningar och hinder for
att ett larande skall komma till stind. Dar gavs ocksé svar pa vilka forut-
séttningar, som pedagoger och forskare sjdlva ansett behover vara upp-
fyllda, for att ett ldrande skall komma till stdnd och ddrmed en utveckling
av kompetens. I slutet av kapitel 9 gjordes ocksa ett forsok att i en bild
sammanfatta de olika typerna av forutsittningar. Bilden gor inte ansprak
pa att innehalla alla forutséttningar av betydelse, men de, som deltagarna
sjdlva upplevde som viktigast finns dock med. De tycks ocksa Overens-
stimma val med de faktorer, som Carlgren & Hornqgvist (1999) fann i sin
studie och som &ven annan forskning bekréftat. Kanske betonades just det
gemensamma intresset for &mnet och det personliga intresset hos individen
for att utveckla savél sig sjdlv som verksamheten mer i min studie. Detta
kan dock delvis bero pa, hur fragorna har stillts. Att dessa bada faktorer ar
viktiga forutséttningar rader dock ingen tvekan om.

Men vad ar det da som utmérker den kompetens, som samverkan tycks
ha lett till for pedagogernas del? Det som kanske frimst utmirker den
kompetens, som ménga av pedagogerna tycks ha upplevt sig ha utvecklat
under samverkan med forskarna, dr att det handlar om kompetenser av
metakaraktdr. Det handlar bland annat om att utvecklat ett metasprak med
nya begrepp och med mojligheter att resonera med andra pad en hogre
abstraktionsniva &n tidigare (Colnerud & Granstrom, 2007). Det handlar
inte bara om, att man nu upplever att man pa ett béttre sitt for andra kan
beskriva vad man gor, utan ocksé att man nu upplever att man ocksa kan
tala om, varfor man gor det man gor. For att knyta an till Hagstroms (2003,
2007) begrepp, sa tycks manga ha upplevt, att den kommunikativa hand-
lingskompetensen okat.

Ocksd den metakognitiva kompetensen, for att anvidnda ett annat av
Hagstroms (a. a.) begrepp, upplevde manga hade kat, det vill séga bland
annat formagan att kunna stélla sig utanfoér och kunna reflektera over sévél
det egna, som andras satt att tinka och agera. Har tycks de arenor for
reflektion och utmanande fragor, som forskarna hjdlpt till att skapa, ha
varit viktiga. Likasa tycks forskarna sjdlva genom sina fragor och de nya
perspektiv de Oppnat haft en betydelsefull roll. Andra viktiga faktorer som
bidragit till utvecklandet av dessa kompetenser pa metanivé har ocksé varit
kollegornas fragor och ifrdgaséttande. Ocksé kraven pa att i olika former
skriftligt redovisa hur man tdnkt och att behdva besvara andras fradgor med
anledning av texten, tycks ha varit viktiga faktorer for dessa meta-
kompetensers utveckling. Att delta i exempelvis personalmdten, seminarier
och konferenser och berdtta om den samverkan man deltagit i och det
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utvecklingsarbete som bedrivits, tycks ocksé i hdg grad ha bidragit till att
utveckla bade den kommunikativa och den metakognitiva kompetensen.
Okningen av dessa kompetenser kan alltsi inte bara tillskrivas forskarnas
fortjanst, utan verkar vara ett resultat av hela det samspel med omgiv-
ningen, som samverkan initierat.

Pedagogerna har ocksa sjdlva fatt testa olika datainsamlingsmetoder och
prova olika metoder for bearbetning och analys. Vilka metoder de har fatt
prova att anvinda har skilt sig at, men alla tycks, under forskares ledning,
ha fatt tillfdlle att prova atminstone ndgon eller nagra av de metoder for
datainsamling och analys, som forskarna sjdlva anvidnder. Pedagogernas
metodarsenal har ddrmed sannolikt okat infor framtida utvecklingsarbete.
Samverkan tycks ocksa ha medfort 6kade kunskaper om hur forskning gér
till och vad en forskares arbete kan innebdra och en dkad respekt for sjdlva
forskningsarbetets komplexitet. Samtidigt verkar samverkan ha bidragit till
en nog sa nddvandig avdramatisering av bade forskare och forskning.

I slutet av kapitel 3 forsokte jag beskriva, vad jag i avhandlingen lagt i
begreppet utvecklingskompetens. En jdémforelse med denna beskrivning
visar att underlag saknas i studien, for att bedoma om pedagogernas forsta-
else av uppdraget och dessa sammanhang fordjupats. Daremot tycks i
samtliga fallstudier formagan att problematisera och ifragasatta savil den
egna, som andras forstaelse, av manga upplevts ha okat.

Manga har, som framgatt ovan, ocksa visat forméga att reflektera pa de
nivéer Alexandersson (1994) kallar niva 3 och 4, det vill sédga pa en meta-
nivd. Aven om ndgra haft denna formaga redan tidigare, tycks medveten-
heten om betydelsen av att kunna hoja abstraktionsnivan ha okat. Av de
resultat av samverkan, som redovisats och av de uttalanden deltagarna
sjilva gjort, tycks ocksa formagan att se likheter och skillnader och att
kunna urskilja monster ha trianats upp, det vill sdga uppmérksamheten har
okat.

Manga av pedagogerna, framfor allt de som hér kallats skvadrarna,
tycks ha okat sin forméga att rora sig Over hela spanningsfiltet i de i
Molander (2000) och i kapitel 3 redovisade fyra olika spanningsfdlten. De
tycks med andra ord, som ett resultat av de larprocesser de genomgétt,
uppleva att de idag ror sig lattare mellan del och helhet, mellan nédrhet och
distans, mellan kritik och tillit liksom mellan handling och reflektion.
Manga sade sig ha fatt okat sjélvfortroende och att de genom samverkan
nu i hogre grad nu litade till sitt eget kunnande. Att ha blivit bekréftad av
forskare i den egna yrkesrollen som pedagog, verkar hér ha varit en viktig
faktor for sjélvfortroende och sjdlvkinsla. Om férmagan att ta till sig
andras kunskap ocksd Okat dr didremot svart att bedoma. Manga av
deltagarna sokte sig ju till samverkan just av det skélet, att de ville ta del
av andras kunskaper och erfarenheter. S& for flertalet fanns sikert denna
Oppenhet redan fran borjan.
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I vad man formagan att beakta kontexten, liksom formagan att mota
nya, oférutsedda situationer okat eller inte pa grund av samverkan gar inte
att bedoma utifran tillgdngliga data. Tillgdngen till olika metoder och
verktyg har dock Okat. Ovan konstaterades ocksa att deltagarna i manga
fall upplevde béde att de fatt 6kad kommunikativ kompetens och ett meta-
kognitivt tdnkande, vilka bada utgdr centrala delar i det som hér kallats
utvecklingskompetens. Aven kunskaperna om teori av relevans for det
utvecklingsarbete samverkan handlat om har sannolikt 6kat hos deltagarna.
Sammanfattningsvis tycks samverkan med forskarna pé olika sitt ha
bidragit till en O0kad handlingskompetens och didrmed ocksd en okad
utvecklingskompetens hos berdrda pedagoger, utifran den innebérd som i
avhandlingen lagts i dessa bada begrepp.

Forskningens nyttoaspekt

Det framgér av intervjuerna och enkéterna, att det finns ett starkt nytto-
tinkande bakom pedagogernas syn pd forskning. Endast forskning, som
omedelbart kan vara av direkt nytta i den egna praktiken, bedomdes i
allménhet som intressant och relevant att engagera sig i. Pedagoger tycks
ocksa girna vilja ha forskningsresultat som bekréftelse pa att de gor “rétt”,
det vill sdga forskningen som en slags validering av befintlig praktik. Att
forskning och kunskapsbildning i samverkan med pedagoger tar sin
utgdngspunkt i pedagogernas egna fragor, sdg dven forskarna i de fyra
fallstudierna som centralt.

De flesta former av aktionsforskning har ju for 6vrigt just detta, att ta
utgdngspunkten i praktikernas egna fragor, som ett av sina kdnnetecken.
Detta ar sannolikt ett starkt bidragande skal till, att denna typ av forskning
blivit s& efterfrigad inom skolans vérld det senaste decenniet. Alla
pedagoger 1 lidrakademin blev ju exempelvis genast intresserade, nir den
forste forskaren de kom i kontakt med talade om en form av aktionsforsk-
ning, som ett tdnkbart sitt att samverka. Aktionsforskning som ansats
verkar 1 hog grad tilltala pedagoger. Kanske &ar det ocksa for att denna
forskningsansats har en sa ndra anknytning till utvecklingsarbete. Sjidlva
grundtanken i aktionsforskning &r ju att foréndra i syfte att forbattra.

De forskare som intervjuats verkar ju ocksé dela pedagogernas syn, att
deras forskning bor vara till nytta for skolan. Detta innebér dock inte, att
dessa forskare menade, att all forskning skall ha detta syfte, utan bara att
de sjdlva var intresserade dven av nyttoperspektivet, niar det gillde den
egna forskningen.

Det finns en risk att de pedagoger, som viljer att studera vidare till
forskare, tar med sig detta kortsiktiga nyttoténkande, nir de sjélva skall
vélja sina forskningsfrdgor. Om forskningen inom skolans omrade i
huvudsak skulle komma att fokusera de for dagen aktuella fragorna, sa
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finns risken, att nér lingre fram verkligheten fordndras, sd kan viktig
kunskap komma att saknas, som hade behdvts bade for att kunna
uppmérksamma de fordndringar, som var pa vdg och for att kunna forsta
och hantera en fordndrad verklighet.

En tanke, som flera av pedagogerna ocksé gav uttryck for, var att de
gérna ville ge forskarna mojligheter att f4 prova sina teorier i en praktisk
verklighet. Hér handlar det i forsta hand om att samverkan skall vara till
nytta for forskarna. Aven hir betonas alltsd just nyttoperspektivet. Bakom
detta tycks ligga en syn pa forskaren, som en person med en uppséttning
teorier, som behdver provas mot verkligheten, for att se om de héller. Att
forskare och pedagoger utifrdan den befintliga verkligheten tillsammans
skulle hjélpas &t att formulera och utveckla teorier och metoder, nimns
dédremot inte av ndgon, varken av forskare eller av pedagoger, som en
mojlighet.

Nar det géller eventuell vetenskaplig dokumentation av samverkan, det
vill sdga dokumentation med vetenskapssamhillet som mottagare, verkade
de berorda forskarna se detta, som nagot de gor i ett senare steg, nir sjélva
samverkan ar avslutad. Det tycks alltsd finnas en viss kluvenhet hos de
berdrda forskarna sjélva, nédr det géller i hur hog grad skapandet av ny
kunskap skall ses som en med pedagogerna gemensam angelédgenhet. Har
finns mojligen en inbyggd konflikt mellan yrkesprofessionaliteten som
forskare och de dnskemal, som den nationella nivan uttalat om att pedago-
ger och forskare tillsamman skall kunna bidra till kunskapsbildningen.
Nagot som édven pedagogerna sjidlva och deras fackliga organisationer,
liksom flertalet av de berdrda forskarna tycks se som en dnskvard utveck-
ling. Den akademiska virldens kriterier for meritering tycks ju i dagsldget
inte vara helt forenliga med, nir forskares kunskapsbildning sker tillsam-
mans med personer utanfor akademin. Denna frdga hénger ju i sin tur nira
samman med frdgor om synen pd for vem eller for vad kunskap i forst
hand tas fram och vem som “iger” kunskap som skapas i kollektiva
former.

Samtidigt talade flera av forskarna sjdlva om, att pedagogerna
”forskade” om och i sin praktik och ocksé flera av pedagogerna talar om
sin egen forskning. Nyttoperspektivet blir pa sd sitt véldigt ndra kopplat
till begreppet forskning. Samtidigt far begreppen forskare och forskning
oklara innebdrder.

Den “akademiska” delen av hogskolans verksamhet riskerar eventuellt
att komma 1 konflikt med de 6nskemadl, som kommunerna har pa hog-
skolan i form av en verksamhet, som skall vara till nytta fér den kommu-
nala verksamheten. Det dr en utmaning for hogskolan och dess forskare att
kunna hantera dessa, ibland kanske oforenliga virden, ideal och kulturer,
som finns inom organisationen och de olika yttre tryck som kommuner och
praktiker respektive den akademiska vérlden stiller pa dem.
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Det dr viktigt, att det finns utrymme i form av tid och resurser i akade-
min bade for den mer grundldggande forskningen och for den praktiknéra
forskningen, liksom for stdd till praktiker i deras utvecklingsarbete. Hog-
skolans tre uppgifter bor resursmissigt inte stidllas mot varandra och
konkurrera med varandra.

Fick kommuner och praktiker ensamma styra 6ver vilken forskning som
skulle bedrivas vid hogskolorna, skulle min gissning bli, att denna skulle fa
ett vildigt nyttoinriktat och kortsiktigt perspektiv. Forskning, som dgnar
sig at att utveckla modeller, teorier och begrepp, skulle d& antagligen inte
fa sdrskilt stort utrymme. Den eller de, som beslutar om Kkriterier for
fordelning av forskningsmedel, dr dirmed idag viktiga makthavare, nir det
géller att skapa balans mellan den forskning, som kan upplevas vara av
mer direkt relevans for dagens skolpraktik och den mer langsiktiga
kunskapsuppbyggnaden.

Det skulle ocksa, som Ekholm (2005) patalat, behdvas ndgon form av
strukturer for att samla ihop den kunskap och de erfarenheter som péa olika
héll 1 landet skapas bade av pedagogerna sjélva och genom deras samver-
kan med forskare. Det &r idag svért bade att f4 en overblick over vilket
kunskapsskapande arbete av relevans for skolomradet, som pégar och vilka
resultat som kommer fram.

Kunskapens och erfarenhetens kalejdoskop

Ofta beskrivs idag forskares och praktikers kunskap som olika “falt”. For
mig for tanken med falt mig tillbaka till barndomens akrar, dér olika slags
grodor odlades pa olika félt, ofta med djupa diken emellan, som avgrén-
sade de olika félten frén varandra.

Min bild av forskares och praktikers, som i detta fall pedagogers,
kunskaper och erfarenheter ar istéllet bilden av ett kalejdoskop. Hér finns
de olikfargade bitar av kunskaper, som forskare fran olika discipliner och
omraden bidrar med och hidr finns ocksa praktikernas olikfargade bitar
bestdende av kunskaper och erfarenheter fran ofta ménga olika omraden.
Nér d& som hir, forskare och pedagoger méts i en samverkan, s hiander 1
gynnsamma fall samma sak, som nér jag skakar mitt kalejdoskop. De olika
bitarna intar nya platser och nya monster bildas.

Dérefter vidtar det bade roliga och svéra arbetet, att tolka de nya mons-
ter, som trdder fram. Ibland gor forskare och pedagoger det tillsammans,
som 1 fallet med det forskande partnerskapet och lagger pa sé sitt grunden
for en ny gemensam kunskap och forstéelse. Ibland gor forskarna det for
sig och pedagogerna for sig och skapar pa sa sitt sina respektive
tolkningar, av de monster de sett. Tolkningar som forskarna for sin del
sitter ord pd 1 konferensbidrag, artiklar och rapporter och som
pedagogerna anviander som underlag for utvecklingen av skolan.
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I de olika fallstudierna har det visat sig, att forskarna och pedagogerna
redan fran borjan hade ménga likfdrgade bitar att bidra med. Forskarna
hade alla pa nagot sidtt anknytning till skolan och pedagogernas
grundutbildning och de kurser manga av dem sedan lidst pa hdgskolan,
inneholl delvis samma slags firgade bitar, som forskarna bidrog med. Pa
sd sdtt minskade antalet mojliga monster. Hade forskarna kommit fran
andra discipliner och/eller om dven helt andra yrkesgrupper deltagit i
samverkan, hade detta sannolikt kunnat ge upphov till andra mdnster,
genom att bitar med helt nya farger kanske tillforts. Tolkningen av dessa
nya monster hade kanske i sin tur lett till utveckling av helt eller delvis
andra kunskaper och kompetenser, bdde hos forskare och pedagoger och
kanske ocks& till helt andra utvecklingsvigar for skolverksamheten.
Andree-Thelin, Lindqvist och Nordénger (2004) &r, som redovisades i
kapitel 2, ocksd inne pa tanken att moétet skulle kunna vinna pé, att
forskaren kommer fran nagot annat omrade dn just pedagogikomradet.

Dubbelspiral och ibland trippelspiral nar kompetens
utvecklas i samverkan

I avhandlingen har endast samverkan mellan forskare och pedagoger i
planerade utvecklingsaktiviteter berdrts. Samtidigt som dessa pagétt har
dock livet i de berdrda skolorna i 6vrigt inte statt stilla. Inom alla delar av
en skola, liksom i alla organisationer, pagar stindiga fordndrings- och
utvecklingsprocesser parallellt med de processer, som mer formellt initie-
rade utvecklingsprojekt initierar. Yttre forutséttningar forédndras, gruppers
sammansittning fordndras ibland till och med dag for dag eller timme for
timme 1 vissa grupper, nir det giller en skola. Idéer och tankar fods,
utvecklas och omsitts ibland i konkret handling eller tappar sin aktualitet
och stannar pa idé- eller tankestadiet. Denna stindigt pagaende utveckling
vill jag hér kalla vardagsutvecklingsspiralen. Det dr larandet 1 denna spiral,
som brukar ga under beteckningar som vardagsldrande, erfarenhetsldrande
eller arbetsplatslarande.

Som den andra spiralen, som ocksé innehaller lirande och kompetens-
utveckling, ser jag hér, det mer formellt arrangerade och planerade utveck-
lingsarbetet. Exempelvis av den typ som pégatt i de fyra fallstudierna, i
form av samverkan mellan forskare och pedagoger kring konkreta utveck-
lingsprojekt. For att det mer formellt initierade utvecklingsarbetet skall
kunna fa nagon paverkan pé vardagen i skolan krévs, att de bada spiral-
formade processerna pé olika sdtt hdnger samman och stodjer varandra.
Resultatet kan annars bli, att kompetens som utvecklats i samverkans-
spiralen, inte kommer till anvindning. Takten i det lokala utvecklings-
arbetet avtar da sannolikt inom berdrda omraden. Eftersom det inte alltid
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handlar om samverkan mellan forskare och pedagoger, nir det géller
planerade utvecklingsprojekt, har jag valt att ge denna spiral den mer
generella beteckningen den planerade utvecklingsspiralen.

Parallellt med dessa bada utvecklings- och larspiraler, den vardagliga
och den planerade, har det i vissa av fallstudierna ocksd pagétt en mer
renodlad forskningsprocess, dir utvecklingsarbetet, dess process och
resultat, utgjort det empiriska underlaget for att skapa ny kunskap. Det
géller framfor allt i fallet med ldrakademin och i fallet med det forskande
partnerskapet som en sddan process pagatt parallellt. Hir har en annan typ
av kunskap av metakaraktir skapats med det pagéende utvecklingsarbetet
som grund. Samverkan har alltsé i sig i vissa av fallstudierna omfattat tva
parallellt padgéende och, som jag uppfattar dem, spiralformade lér- och
kunskapsbildande processer.

De deltagande pedagogerna har alla utgjort en del, bade av de utveck-
lingsprocesser som pégér i vardagsutvecklingsspiralen och av de utveck-
lingsprocesser, som samverkan resulterar i (den planerade utvecklings-
spiralen). Samtidigt har ndgra av dem ocksé ingétt i den tredje parallellt
pagaende forskningsprocessen eller forskningsspiralen. Vissa av del-
tagarna i de olika samverkansformerna kan alltsé samtidigt ha befunnit sig
1 tre olika och, som jag ser det, spiralformade larprocesser.

Varfor ser jag dé de tre processerna som spiralformade? Redan nér jag i
borjan av 1980-talet laste Watsons (1968) bok om den dubbla spiralen, gav
den en aha-upplevelse, nér jag insdg, hur vél den dubbla spiralen som
metafor beskrev relationen mellan organisationens vardagsliv och det
utvecklingsarbete, vi sjdlva d& bedrev. P4 samma sétt som livets
forutsattningar och fortséttning ligger i de gener, som bérs av den dubbla
DNA-spiralen, biar en verksamhets dubbla spiral i form av vardags- och
utvecklingsarbete inte pd gener, men istillet pd de erfarenheter och
kunskaper, som de stdndigt pagdende lérprocesserna genererar. Nya
erfarenheter och kunskaper som i sin tur bidrar till att leda verksamheten
och de individer och grupper som befinner sig i den framaét.
Forskningsspiralen, det vill sdga den tredje spiralen, skulle, utifrdn samma
metaforiska bild, kunna ses som bérare av nya gener, som om de férenar
sig med de tidigare, kunna medféra en evolution for skolans och dess
pedagogers utveckling. Sjdlvklart dr jag hér inte heller opéverkad av
hermeneutikens tankar om den hermeneutiska spiralen. Dessa tankar kom
jag dock i kontakt med forst langt senare i livet.

Haér lagger jag inga vérderingar, nér det giller sjdlva utvecklingens rikt-
ning. Med framat menar jag helt enkelt en rorelse fran ett 14ge med mindre
kunskap och erfarenhet till ett lage dir de samlade lirdomarna 6kat. Vad
som hérvidlag kan anses vara en bra eller dalig utveckling, hér samman
med vara vérderingar, men ocksé med forhédrskande politiska stromningar i
tiden. Har utgér debatten under de senaste hundra dren om skolan och
huruvida utvecklingen av denna gar at “ratt” hall eller inte ett nog sé
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talande exempel. Att skolan inte ser likadan ut idag som igar, dr nog dnda
de flesta 6verens om.

Det handlar alltsa inte bara om parallellt pagadende processer, utan det ar
processer som pa olika sdtt maste vara forenade med varandra for att den
tillgéngliga kunskapen och kompetensen skall kunna leda till en utveck-
ling. Hér utgdr de individer som ingér i flera av de parallella processerna
viktiga kommunikationslidnkar mellan de olika spiralerna. Rydberg
Fahraeus (2003) har ocksa anvént sig av metaforen med en trippelspiral®,
dér de olika spiralerna &r ldrande, kommunikation och samarbete (learning,
communication and collaboration). I forhéllande till den trippelspiral som
redovisats ovan sa kan hennes trippelspiral ségas befinna sig pa en mikro-
niva. Den ryms i sig inom var och en av de spiraler jag beskrivit.

Avslutningsvis vill jag gora ett forsok att blicka in i den ndrmaste fram-
tiden, nér det géiller samverkan mellan forskare och pedagoger, innan jag
till sist &n en gang atervéander till Ester Hermansson och hennes kollegor.

En framatblick

Hur ser da forutsittningarna for forskares och pedagogers samverkan ut
framover? Att regering och riksdag, liksom ldrarnas egna organisationer,
dven 1 framtiden har ett stort intresse for att skolans utvecklingsarbete
bedrivs utifrén en vetenskaplig bas, framgar bland annat av direktiven for
oversynen av ldrarutbildningen och den fortsatta satsningen pé utbild-
ningsvetenskap och lérares forskning.

Kanske fér vi se allt fler nya former av samverkan mellan forskare och
pedagoger. Kanske sprider sig idén med nitverk liknande de tankesmedjor,
som idag finns i Skéne alltmer i landet. Det ar ett exempel pé en ny typ av
samverkan, dér hogskolan utgdr den sammanhallande lanken, och dar
forskare och pedagoger kan métas for reflektion och utmanande dialoger
kring ndgot gemensamt tema. Manga andra regionala utvecklingscentra pa
olika héll i landet arbetar ju utifran liknande tankar.

Just tillkomsten av en mer utvecklad regional plattform for samverkan
mellan forskare och pedagoger, ser jag personligen som en trolig och
onskvird utveckling. Nér de regionala utvecklingscentra, hogskolornas och
kommunernas VFU-organisationer®, skolledarutbildningsorganisationen,
Skolverkets nya regionala organisation och arbetsgivarpartens och de
lararfackliga regionala organisationerna bdrjar samordna sina insatser kan
en mycket stark bas for skolans utveckling komma att skapas. Hiar kan

58 Trippel Helix anviinds i andra sammanhang, som en modell for att beskriva samspelet
mellan politik/samhélle, forskning och niringsliv.
3 VFU star for verksamhetsforlagd utbildning.
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kanske bade de lararstuderandes examensarbeten och enskilda ldrares och
skolledares, liksom hela skolors utvecklingsarbeten knytas till ett mer
permanent organiserat forskarstod.

Det verkar vara en trolig utveckling, att fler nitverk med forskare och
pedagoger som deltagare kommer igadng. Detta &r ju en utveckling som
redan pégar i manga andra verksamheter. Genom etablerandet av nétverk
dven i virtuell form, 6ppnas samtidigt mojligheter for fler pedagoger, att fa
en egen direktkontakt med forskare och forskarvirlden och skolforskare
far i sin tur tillgéng till fler kontakter inom skolans vérld. Genom de
mojligheter till snabba kontakter oberoende av tid och rum, som Internet
erbjuder, minskar béde behovet av planering i tiden av méten och kostna-
derna for sjdlva motet. Internet ger ju ockséd mojlighet att ta del av forska-
res kunskap, utan att forskaren sjilv behover vara nirvarande. Mycket av
den kunskap forskare producerar finns ju for ovrigt redan idag tillgidnglig
pa nitet.

Dessa virtuella moten kan dock sannolikt inte ersétta en langvarig
personlig samverkan mellan forskare och pedagoger, byggd pa tillit och
respekt for varandras kunnande och erfarenheter. Sjdlva formen for den
personliga kontakten inom ramen for en samverkan verkar, som framgatt
av studien, vara av mindre betydelse for att fa igdng en utvecklingsprocess.
Déaremot tycks det krdvas att det finns en kontinuitet i samverkan och att
den har stdd av ledning och &vriga kollegor. Den tycks ocksé behdva pagé
over en ldngre tidsperiod, om en ldr- och utvecklingsprocess skall kunna
komma till stdind och ge nagra bestdende resultat. Det behovs ockséd, som
bland andra Bjorn m.fl. (2002) pekar pé, stodjande organisatoriska struktu-
rer.

For att till sist aterknyta till Ester Hermansson och hennes lérarkollegor
och deras fantastiska engagemang i skolans utveckling utifrdn en solid
vetenskaplig bas, s& kan jag konstatera, att jag under mitt avhandlings-
arbete stott pa ganska manga liknande eldsjélar d4ven bland dagens pedago-
ger. Jag tinker d& framfor allt pa den grupp pedagoger, som jag hir kallat
skvadrar och som dr ménniskor som, liksom Ester Hermansson, valt att
satsa av sin fritid for att forkovra sig pa hogskolan och som sedan aktivt
forsoker att omsitta den nya kunskapen for att forbdttra bade sin egen
undervisning och for att bidra till den egna skolans utveckling. De tycks
ocksa, i likhet med Ester Hermansson, ha en 6nskan om att fa mojligheter
att sprida sin kunskap och sitt engagemang vidare till andra pedagoger,
utan att for den skull sjdlva behova ldmna skolans virld. Det ar kanske
framfor allt for dessa brobyggare, som samverkan med forskare dr ett
nodvéndigt livselixir, for att de skall kunna utveckla och behalla de meta-
perspektiv, som dr nddvéndiga, for att pedagoger skall kunna bidra till en
utveckling av skolan.
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Summary in English

Introduction

The aim of this thesis is to illuminate how researchers might support the
improvement of educators’ competence, in a school development context.
The thesis also sheds light on conditions and obstacles for such develop-
ment.

Today, Swedish teachers and head teachers have been explicitly
commissioned by the Government and the Parliament to contribute to local
school development. This mission has been associated with the wish that
school work would be stronger linked to universities and to research than
what is currently the case. The teachers’ unions also regard the
participation of educators in school development and strengthened links
between schools, universities and research as highly desirable.

Among the contributions to school development, which researchers are
expected to make, as expressed in various types of national level
documents, is a way of working in schools which is more systematic and
firmly rooted in scientific methodology and theory. Researchers are
expected to contribute methods, concepts and theories as well as results
based on research, but also to participate in a process of knowledge
formation together with educators. Against this background, meeting-
places, where researchers and educators can develop a dialogue on school
development have been in great request.

In this thesis, four different forms of collaboration, where researchers
and educators have met with the common purpose of contributing to
school development, are studied and compared. In the first case the
meeting place is a course context, namely courses in action research/action
learning, where researchers have, for example, provided support by
lecturing and facilitating the teachers’ own development projects. In the
second case, which is an ‘“academia of learning” (lirakademi), the
collaboration started rather like a cross between a network and a study
circle, focussing a topic of mutual interest, and eventually developed into a
research project, where researchers and educators met to seek knowledge
together. The third type of collaboration is research-circles. The fourth
example of collaboration is a project, where researchers and educators met
in an attempt to find out what makes certain schools more successful with
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their long-term school development ambitions. In the thesis, this latter case
is designated “partnership in research”.

Research Aim and Questions

The overall purpose of the thesis is to illuminate and to increase the
understanding of how researchers, in different types of collaboration with
educators, may contribute support to the educators’ development of
competence which is relevant to school development.

In turn, this purpose has given rise to the following three issues:

1 Do the various types of collaboration between researchers and
educators have any common characteristics which are significant to
the educators’ competence in pursuing school development? If so,
what characteristics?

2 Are there any specific characteristic features in the different types of
collaboration between researchers and educators that are significant
to the educators’ competence in pursuing school development? If
this is the case, which features?

3 What characterizes the competence that is significant to school
development and can be distinguished in the different types of
collaboration? What promotes and prevents its development?

Theoretical starting points and crucial concepts

The theoretical approach derives inspiration from several different lines of
thought, especially in action theory and theories of adult learning and
development. The approach might be characterized as ‘“contextual-
constructivist” or “social constructivist”. The latter might be chosen
against the background that interaction and development of a meta-
language are considered vital for conducing development.

Among the essential concepts are school development, understanding
and awareness, plus individual, collective, informal, development-
orientated and transformative learning. Other essential concepts are
competence, developmental competence, action competence, context and
meta-language. In the thesis, action competence is perceived as a meta-
concept in relation to development competence.

A fundamental starting point for the thesis project is the assumption that
a positive relation exists between educators’ developing action competence
and their capacity to contribute to school development.
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In the thesis the school development concept is used as a generic term
for all the various types of development efforts that have been made in the
four case studies. In the thesis both school development and learning are
regarded as processes.

The road to action and developmental competence among educators that
is necessary for school development is perceived to lead through what
Ellstrom (1992) calls development-orientated learning. However, it is not
the learning processes in collaboration that are being studied but the
individuals’ perception of what they have learnt by participating.

Our understanding is here seen to constitute a framework of our
interpretations and of the alternative actions that we can see in a certain
situation. The understanding of the task and the context are perceived as
guiding for our awareness (Molander, 1996; Sandberg & Targama, 1998).

Developing understanding is here partly seen as an individual process,
which takes place within the individual, partly as a collective process in
the sense that a group of individuals can develop a mutual understanding
of a certain phenomenon. A mutual understanding in a collective is, in
turn, a condition for similar actions (Ohlsson, 1996).

In the thesis, language is considered a vital tool for developing
individuals’ and groups’ understanding through reflection and dialogue. A
professional meta-language makes it possible, for example, to
communicate explanatory and descriptive models, to problematize and
analyse one’s own professional performance as well as others’, and
elucidating causal connections (Colnerud & Granstrom, 2007). Reflection
may take place on different levels. In the thesis, a four-level division made
by Alexandersson (1994) is one of the tools in the analysis of collected
data.

To bring about school development, just an extended or in-depth
understanding is not enough. Changed mode of action is also required. It is
further assumed that learning processes, linked to reflection and dialogue
that create meaning and deepen understanding, could conduce the
development of action competence, which is necessary for school
development, among persons involved with schools. The concept action
competence that covers four dimensions: cognitive, communicative,
collective and existential action competence (Hagstrom, 2007). In the
thesis, primarily the first three dimensions are discussed.

Developing awareness, understanding and action competence is
perceived as processes, which can be stimulated and guided, thus a
conscious influence is possible. The question is in what way researchers
can serve as facilitators and contribute to stimulating learning and
development processes of importance to school development.
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Method

As mentioned above, the thesis is based on four different case studies of
collaboration between researchers and educators. These are not case
studies in the classical sense. It could rather be said that the different types
of collaboration between researchers and educators are described as cases,
with learning linked to school development as their common core.

The data collection in the four case studies has been carried out
primarily through interviews and e-mail questionnaires. Further, the data
collection included scrutinizing literature and documents. Among other
things, course evaluations and documents produced by the participants
themselves have been used as sources.

The four case descriptions, which are accounted for in separate
chapters, have been checked with the researchers and educators, who were
interviewed in connection with the data collection, and revisions have been
incorporated in the final version.

With the purpose of producing an overview as to more general
similarities and differences between the four types of collaboration that
have been accounted for in the case studies, a comparative table has been
made, based on certain aspects of collaboration. In a separate chapter, the
cases are compared and discussed partly in terms of extrinsic forms for
collaboration and their conditions (initiators, funding, temporal extension
of collaboration), partly in terms of collaboration design (how the choice
of research topic/problem has been made, the methods of work, the roles
researchers and educators have played towards each other). Also compared
and discussed here is the outcome of collaboration as well as how the
participants have experienced this collaboration. Finally the comparison
shows and examines the conditions that the participants have considered
necessary to attain collaboration that leads to learning which is relevant to
school development. In the final chapter the results are compared with
theory and previous research.

Results

To sum up, the similarities between the different types of collaboration are
striking. In all the collaboration types, the educators’ action and
development competence seems to have increased, for example towards
increased communicative and meta-cognitive competence. However, this
can not merely be ascribed to the researchers; rather it seems to be a result
of the whole interplay with the environment that was initiated by the
collaboration. One group of educators also turned out to act as bridge-
builders between the researchers and their own colleagues. Further, the
educators have had access to various tangible tools, which have appeared
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to be useful not only in developmental work but also in their everyday
work.

The similarities appear to be greater than the differences, as to the four
types of collaboration. Actual differences between, but also within, the
different types can largely be attributed to different external conditions.

The educators who have chosen to be committed to the various types of
collaboration are mostly educators with long experience, many of whom
turned out already to have contacts in the university world. On the other
hand, with one single exception the researchers turned out to have previous
professional school experience before choosing the researcher’s profes-
sion.

As to external conditions the different types of collaboration differed
quite considerably — for example in terms of how the initiative had come
about as well as the amount of time and resources spent on collaboration.
The most important factor, as to the importance of external framework,
seems to be the time at disposal. Another important factor was the support
from the managerial level.

Time is important, e.g. since it takes time for the persons involved to
become acquainted and build up the necessary trust for making a change or
development possible. Even when confidence exists, it takes time to
abandon perhaps longstanding modes of thought and, in reflection and
dialogue, to take in other people’s thoughts and understandings, whether
researchers’ or colleagues’. Then, to proceed from changed understanding
to changed behaviour appears to be a process that is at least as long.

Personal and professional development seems to be processes, which
are strongly linked to each other and also, usually, seem to be timecon-
suming. The educators often brought up their own protracted development
process. Also, the actual development processes, largely being the point of
collaboration, simultaneously required time to start and to yield effects that
could be read off in practice.

The similarities between the different types of collaboration are striking
(cf above). In all the case studies the researcher has either assumed or been
assigned, by the participants, to some kind of facilitator role. A mode of
action which all researchers in the four case studies have used was to
arrange various types of arenas for reflection and dialogue within the
collaboration framework. This type of arenas for discussion and reflection
seems to be missing in many schools today. The appearance of these
niches in terms of time and space varied between types, as did the extent to
which the researcher personally took part in the reflection and dialogue. It
was emphasized in the four case studies that the dialogue with the
colleagues, too, had had great importance. Retrospectively, it is difficult to
distinguish between the importance that colleagues and researchers,
respectively, have had in terms of learning. Probably this is a matter of
positive synergistic effects on learning.
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As discussion partners or so-called critical friends, the researchers have
asked questions that have sometimes been both difficult and challenging
and thereby they seem to have stimulated the educators’ reflection and
opened new perspectives. The researchers’ questions seem to have
conduced re-evaluations and sometimes lifted the mode of thinking to a
higher meta-cognitive level, above its previous level. Also, they seem to
have helped the educators to put the development efforts in a theoretical
perspective.

As to the competences the educators have had opportunities to develop
and train within the collaboration framework there are major similarities.
More or less consciously from the side of the researchers, it has been a
matter of training the communicative ability in reflections and dialogue
and to lift reflections and analyses to a higher level of abstraction than is
perhaps usually required by the daily work in schools and pre-schools. In
all types of collaboration, except some of the research circles, the
participants could also, supervised by the researchers, train their
competence to formulate relevant questions as well as work up and analyse
collected data in a scientifically systematic way. As to the tools the
researchers taught the participants to use there were variations.

Many of the educators thought that with the help of the researchers they
had gained access to a language and to concepts that render it possible to
put their own work into words. Through the language our actions become
meaningful in relation both to ourselves and to others. Also with the help
of the language we can change our mental pictures that are shared by a
group or an organisation, of today’s reality as well as of a future and
coordinate mutual action. In many cases the educators seemed to feel that
through the collaboration with the researchers they had developed a richer
and more modulated professional language or what Colnerud and
Granstrom (2007) call a meta-language.

High communicative competence is a matter of access to both the spoken
and the written language. The demands that the researchers laid on the
educators, as to record in writing, had to do with for example keeping a
diary/logbook or reflective minutes and documenting their own develop-
mental work. Many of the educators considered the documentation
demands both high and difficult but afterwards thought that the researchers
had helped them to realize the importance of documentation and to help
them develop their actual documenting ability. Being compelled to struc-
ture one’s thoughts in writing seems to be a road to lifting cognitive
thinking another step, by making the personal thinking accessible to others
and giving them a chance to ask questions and to call in question what has
been visualised in the text.

There are big differences between the researchers, for example as to
how they pursue their own research, as well as their attitude to gaining new

268



knowledge together with the educators. The majority of the researchers
involved seem to do their own research quite separately from the
collaboration with the educators. In practice, the joint knowledge
formation does not seem to be very extensive, compared with the wishful
thinking on the national level.

On the other hand, all the researchers seemed to be interested in the
problems and dilemmas that the educators considered relevant and
important for deeper studies. Thus they also showed through their interest
that the educators’ questions were important. This confirmation form the
researchers’ side seems to have had positive effects on the educators’ self-
confidence. Stronger self-confidence and the experience of a successful
developmental work as a result of collaboration will in turn probably yield
conditions for the individual or the group to want and to venture new
changes in their work later on.

Discussion

The similarities in terms of the educators’ competences, which the
researchers had contributed to develop, might be explained by the fact that
almost all the researchers in the four cases studies previously had worked
in schools as educators. Thanks to this experience they are perhaps more
conscious of the type of competence that is relevant to participation in
developmental work but given insufficient possibility to improve and
practise in the training of teachers and everyday school work. Another
explanation might be, quite simply, that the competence possessed by the
researchers is so similar that the competence which the educators are
supported to develop will also become rather similar.

Apparently, the researchers’ contribution to the development of the
educators’ competence was largely a matter of providing opportunities for
training various dimensions within the frame of what Hagstrdom (2007)
calls action competence. In all the case studies the researcher had an
essential role as facilitator and organizer of arenas for reflection. In the
thesis it is also discussed which different roles researchers may assume
within the facilitating task and how these roles may, in different ways,
conduce the educators’ action competence. Here is also discussed to what
extent, collective learning seems to have emerged.

One of the most important contributions from the researchers in all the
studies might have been that they, by asking and calling in question, have
made the educators aware of things that they had taken for granted or
things they had not before perceived as relevant in this context. Thus it
seems that, among other things, by drawing the participants’ attention to
structural factors outside their own schools, the researchers have promoted
lifting reflection and dialogue to higher levels of abstraction.
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Another competence, which seems to have been developed, thanks to
the contribution from the researchers, is the communicative competence
and, above all, a meta-cognitive competence. However, several of the
researchers pointed out in the studies that the educators had difficulties
with recording their ideas and thoughts in writing and to be critical to what
they had observed or heard. A conceivable explanation could be that
teachers in their daily profession rarely have to write extensively, while
instead the spoken language is their main tool. If this oral language, as
suggested by Colnerud and Granstrom (2007), generally rests on a
comparatively everyday level, it might be difficult for them to capture and
formulate their thoughts on a more abstract level.

One likeness between the case studies, which became visible rather by
chance, was that there was always someone or a few participants who held
some kind of intermediate position between the researchers and the other
collaboration participants. In the interviews, these educators all turned out
to have personal links with the university world. Because of this dual
affiliation, I have chosen to call them bridge-builders®. It is a matter of
educators, who seem to be more interested than most of their colleagues in
developing school work as well as themselves. They spend a lot of their
spare time on acquiring knowledge that is relevant to their work. They
have often participated in many various kinds of university-level courses
after finishing their professional training as teachers. They are of different
ages, but several among them do not have many years left to retirement,
still they continue their professional improvement. In other words, they
personify life-long learning.

These educators seem to help other participants by “translating” the
researcher’s suggestions, thoughts and theories to their own school reality.
On the other hand they are no fiery spirits in the sense of always being
initiators of the actual developmental work. Rather, they take the position
of filling others with enthusiasm during such work. They also seem to have
an ability of moving easily between the everyday language of educators
and the meta-language used by the researchers. It seems easier for them to
move on higher meta-cognitive levels. These persons often seem to have a
key role in the developmental work. Finding and utilizing these persons
and their interest in research and developmental work could probably be an
essential success factor in school development.

One of the research issues concerned the conditions for collaboration
and thus also the conditions for realizing learning and development. These
conditions turned out to be manifold. One common factor in all the case

5 In the Swedish version of the thesis such a person is also called a skvader, which refers to
a hoax crossbreed between hare and capercailzie, because like this creature possessing both
legs and wings, the collaboration crossbreeds or bridge-builders have access to competence
from the worlds of universities and schools alike.
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studies has been a more or less explicit support from the superior
management, something which is also confirmed by other research.
Haymer (2003), for example, draws the conclusion from a survey of
European school research that nothing is possible in the long run without
the head teacher’s consent, support, initiative or tolerance for alternative
ways to renew their own school. Apparently, support, commitment and
interest from colleagues as well as superiors is required. Without their
commitment it seems difficult to keep the process alive, as is also the case
with disseminating outside the immediately concerned group the learning
and the outcome of the collaboration. Explicit support from a superior
level is evidently also important for lending the collaboration legitimacy
on one hand in the municipalities and schools concerned, and on the other
towards universities and researchers.

Establishing and maintaining collaboration is also a matter of purely
practical conditions. Time and money must be granted for the participation
of both researchers and educators. Time must be set aside not just for the
actual meetings but also for preparatory and supplementary work. Further,
stand-ins for the teachers involved must be hired in advance.

As to the participants themselves, they also need time and possibility to
build up mutual confidence as well as knowledge about and respect for
each other’s experience and fields of competence, so that a developmental
process and learning will become reality. This is one reason, among others,
that makes continuity in terms of participants and participation important.

However, the most important thing, according to both researchers and
educators, is that both parties find something interesting and relevant for
collaboration, plus personal interest, commitment and a will to develop.
Further, everybody involved needs an understanding that collaboration as
well as developmental work and personal development are long-term
processes.

Finally, the thesis also touches on the utilitarian perspective, which
educators often adopt on research, and the potential consequences of such
a perspective are discussed. Also, a mental model is presented, which
consists of a double or, alternatively, triple helix illustrating how different
developmental and learning processes may appear, interact and support
each other in a school which is involved in collaboration with researchers.

Regardless of the formally initiated collaboration, in every pre-school
and school there is constant change and development going on. In the
thesis this constantly ongoing development is called the everyday
development helix. It is the learning in this helix which is usually
designated everyday learning, experience learning and work-place based
learning. The second helix, which also contains learning and competence
development, is the result of a more formally arranged developmental
work of the type which has been going on in the four case studies. In the
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thesis this helix is called the collaboration helix or the planned develop-
ment helix.

For the more formally initiated developmental work to have some im-
pact on the everyday school situation it is necessary, in my opinion, that
the two helix-shaped processes are somehow linked and supporting each
other. Otherwise the result might be that competence, which has been
developed in the developmental helix of collaboration, will not be made
useful. The pace of local developmental work will then decelerate in the
fields involved and the educators who have spent time and personal
commitment on collaboration will feel that their new competence is not in
demand.

In some of the case studies, a more proper research process has taken
place, in parallel with these two developmental helixes (the everyday and
the planned helixes), where the developmental work, its process and result,
have constituted the empirical foundation for new knowledge to be
formed. Here another kind of meta-type knowledge has been formed,
based on the ongoing developmental work. Thus, collaboration as such has
in some of the case studies comprised two parallel and — as I perceive them
— helix-shaped learning and knowledge-forming processes: the
collaboration or planned development helix and the research helix.
Thereby, some of the participants in these different collaboration forms
have found themselves in three different learning processes, running in
parallel. At the same time it is a matter of processes which must, in
different ways, be associated with each other for the accessible knowledge
and competence to become useful and lead to development. Here the
individuals who are involved in two or more learning processes constitute
important communication links between different learning helixes.
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Bilagor

Bilaga 1 Intervjuguide

Datum :
Tid och plats for intervjun:

Intervjuperson
Namn:
Organisation/enhet:
Adress:

Telnr:

Mobil:
E-postadress:

Typ av samverkan (kort beskrivning + ev. namn pa aktiviteten + om
samverkan &r tidsbegransad av typen projekt, forsoksverksamhet, kurs,
seminarium eller om tanken &r att starta en process som lever kvar i
respektive organisation):

Del 1 Allmiint om syn pa samverkan, syfte, forvintningar, tidi-
gare erfarenheter och roll samt samverkansformer. Begreppet
skolutveckling.

Syn pa samverkan - allmént

Varfor skall forskare och pedagoger samverka?

Hur ser du rent allméint pa samverkan mellan forskare och pedagoger?
Vad upplever du ar det viktigaste syftet med att forskare och pedagoger
samverkar? a) Just i detta fall b) Generellt

Tidigare erfarenheter av samverkan (forforstaelse)

Vilken tidigare erfarenhet har du att av att arbeta tillsammans med
forskare/praktiker?
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Vad larde du dig av dessa tidigare erfarenheter?
Foljdfragor:
Vad var positiva erfarenheter?
Vad var ev. negativa erfarenheter?
Varfor var just detta positivt/negativt nér det géllde
samverkan?
Forutsattningar for samverkan
Vilka forutsattningar anser du méste vara uppfyllda for att bada parter skall
kunna ldra sig ndgot betydelsefullt av att samverka?
Skolutveckling
Vad ldagger du i begreppet skolutveckling?
Pa vilket/vilka sdtt anser du att samverkan bidragit till skolutveckling?
Del 2 Samverkan i praktiken
(roll, ansvar, forutséttningar, hinder, positivt och negativt)
Egen beskrivning av processen
Varfor gick du in i denna samverkan?
Under vilka forutséttningar gick du in i denna samverkan?
Hur skulle du med egna ord vilja beskriva att er samverkan ser/sag ut och
fungerar/fungerade?
Samverkansformer
(&r formen symmetrisk/asymmetrisk, rader balans obalans i relationen?)

Hur ser sjdlva formen/formerna for samverkan ut?
(foreldsningar, kurser, nitverk, seminarier, konferenser, enskilda samtal
eller samtal 1 grupp, webbaserad samverkan, andra former)

Upplever du att det rdder balans mellan forskare och pedagoger i er
samverkan? Hur tar sig detta uttryck?

Kénns balansen/bristen pé balans bra eller dalig? Varfor?

Tar forskare och praktiker upp samma eller olika typer av fragor? Om det
foreligger nagon skillnad vad bestér den i sa fall av?

Roll och ansvar

Vilken dr din egen roll i det nuvarande samarbetet?
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Vilket formellt ansvar har du i samarbetet?

Vem/vilka styr det praktiska arbetet?

(Foljdfragor: vem bestimmer dagordning, skriver dokumentationen etc.)
Positivt/negativt

Vilka har hittills varit de storsta problemen under samverkan?
(praktiska , emotionella t.ex. statusskillnader, kunskapsmaissiga, spraket?)

Vad har varit mest positivt under samverkan?
Har samverkansprocessen (form/innehall) forédndrats Gver tid?

Pé vilket sitt? (balans/form/innehall)

Eget bidrag

Vad upplever du ar ditt eget storsta bidrag i samverkan?

Forskarens/forskarnas bidrag

Vad upplever du dr forskarnas storsta bidrag i samverkan?

Pedagogernas bidrag

Vad upplever du ar pedagogernas storsta bidrag i samverkan?
(innehéll, arbetsformer etc.)

Hjalpmedel

Vilka typer av ”hjélpmedel” har ni anvédnt under samverkan?

(artiklar, bocker, foreldsningar, deltagarnas egna fragestéllningar )

Del 3 Lirdomar

(allmént, dndrat satt att tinka, lardomar)

Eget lirande

Vad tycker du att du i forsta hand lart dig av samarbetet?

Forindrat sétt att tinka —utmaningar

Upplever du att samarbetet pa nagot sétt fordandrat ditt eget sitt att tdnka? I
sé fall hur?

Tycker du att samverkan har inneburit ndgon form av utmaning av invanda
monster, tankemodeller eller arbetssétt? I sa fall pa vilket sdtt?
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Om det inte inneburit ndgon form av utmaning eller forédndring av ditt satt
att tdnka, vad tror du det i sa fall berott pa?
Viktigaste lirdomar

Vilka tror du ar de viktigaste lirdomarna som forskarna respektive
pedagogerna fatt genom samverkan?
(kunskaper, insikter, &amneskunskaper, praktiska tips, verktyg)

Ideal form for samverkan och lirande

Med bakgrund av de erfarenheter du idag har, hur tycker du att en ideal
samverkan mellan forskare och pedagoger borde utformas for att bidra till
bada parters larande?
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Bilaga 2 E-postenkat till medforskare i X-projektet

Stockholm 2005-11-01
Dnr 2004-0665 %
Y —

Arbetslivsinstitutet

E-postenkiit till medforskare i X-projektet

Du deltog under perioden 2003-2004 som en av 56 medforskare i det s.k.
X-projektet. Jag som skriver detta heter Yvonne Lindholm och ar anstélld
som doktorand pé Arbetslivsinstitutet inom temat Skolans arbetsliv och
inskriven pa universitetet i Karlstad med Hans-Ake Scherp som bitrddande
handledare. Sedan drygt tre ar héller jag pa med en avhandling om moéten
mellan forskare och praktiker, dir mdotet har ett uttalat syfte att astad-
komma skolutveckling. I forsta hand ar jag intresserad av det ldrande som
uppstar vid dessa moéten. Leder personliga moéten mellan forskare och
praktiker till nya perspektiv och/eller ny kunskapsbildning? Om sé &r fal-
let, &r det enbart forskaren eller enbart praktikern som far nya perspektiv
och nya kunskaper eller bidrar det personliga motet till ett 1irande for bada
parter ? Eller handlar det i forsta hand om bekriftelse av redan befintliga
kunskaper? Vilka forutséttningar och hinder finns for att motet skall inne-
béra ett larande for bada parter? Jag &r ocksa intresserad av hur X-projek-
tets arbetsformer kan ha bidragit till ett ldrande och till skol-utveckling.
Detta ér nagra av de fragor jag stéllt i min avhandling och som jag nu hop-
pas du vill hjdlpa mig att fa svar pa. X-projektet utgor ett av fyra fall av
samverkan mellan forskare och praktiker och jag kommer i avhandlingen
dven att gora en jimforelse mellan olika former av sam-verkan mellan
forskare och praktiker.
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De ifyllda enkdterna och sammanstéllningarna betraktas som forsknings-
material och forvaras pa Arbetslivsinstitutet. De &r tillgdngliga for andra
forskare pa institutet, men ddremot inte for ndgra utomstiende. Svaren
kommer att bearbetas med hjilp av dataprogrammet SPSS. Svaren kommer
i redovisningen inte att gé att knyta till ndgon person som kan identifieras.

Har du fragor kring enkiten tar du i forsta hand kontakt med Yvonne
Lindholm antingen via e-post yvonne.lindholm@arbetslivsinstitutet.se
eller telefon 08 -619 6965.

Med forhoppningar om att du vill delta i enkédtundersékningen och dela
med dig av dina lardomar frdn X-projektet. Inledningsvis finns i enkéten
en del personuppgifter som gor det mojligt for mig att kontakta dig for en
eventuell intervju ldngre fram. Att fylla i dessa uppgifter &r dock helt fri-
villigt.

Jag dr tacksam om du kunde ta dig tid och besvara enkéten senast den
30 november 2005.

Yvonne Lindholm

Arbetslivsinstitutet
Tema Skolans arbetsliv
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Enkétfragor till medforskare 1 X-projektet:

Personuppgifter (frivillig uppgift. Om du vill fylla i atminstone namnet
pa din skola vore jag tacksam)

Namn:

Skola:

Tel nr dagtid

Mobil:

E-postadress:

Bakgrundsfragor

1. Kon (sitt x) Kvinna [J Man [
2. Yrkeserfarenhet

2a. Antal ar som léarare: (1arare, forskollarare, fritidspedagog)
2b. Antal &r som skolledare:

2c. Antal dvriga ér i yrkeslivet: (precisera gérna)

Tidigare erfarenhet av samarbete med forskare

3a. Har du négon tidigare erfarenhet av att samarbeta med forskare?
(stt x) Ja [l Nej O

3b. Om ja. Beskriv kort vilken typ av samarbete:

3c. Om du tidigare samverkat med forskare. Vad ldrde du dig av dessa
tidigare erfarenheter?

4. Varfor valde du att bli medforskare i X-projektet?
Forvintningar
5a. Vilka forvéntningar hade du pé rollen som medforskare i X-projektet?

5b. Hur infriades dessa forvintningar?
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Om samverkan

6. Hur skulle du vilja beskriva att er samverkan med forskare och
projektledare konkret sdg ut och fungerade?

7. Vilka var de storsta problemen med/hindren for att samarbeta med
forskare 1 X-projektet? (praktiska , emotionella t.ex. statusskillnader,
kunskapsmaéssiga, spraket?)

8. Vad var mest positivt med att samarbeta med forskare i X-projektet ?

9. Vad upplever du var medforskarnas storsta bidrag i samarbetet?

10. Vad upplever du var projektledarens storsta bidrag i samarbetet?

11. Vad upplever du var forskarens storsta bidrag i samarbetet?

Lirande och skolutveckling

12. Vad tycker du att du i forsta hand léart dig av samarbetet med forskare?

13a Upplever du att samarbetet med en forskare pa nagot sétt fordndrat ditt
eget sitt att tinka? I sa fall hur?

13b Upplever du att samarbetet med projektledaren pa nagot sétt fordndrat
ditt eget satt att tanka? I sé fall hur?

14. Tycker du att samarbetet har inneburit ndgon form av utmaning av
invanda monster, tankemodeller eller arbetssitt? I sa fall pa vilket sétt?

15. Om det inte inneburit ndgon form av utmaning eller fordndring av ditt
sétt att tdnka, vad tror du det i sé fall berott pa?

16. Vilka tror du ar de viktigaste lardomarna som forskaren fatt genom
samarbetet? (exempelvis i forma av kunskaper, insikter,

amneskunskaper, praktiska tips)

17. Upplever du att samarbetet pa nagot sitt fordndrat forskarens sétt att
tanka? I sé fall hur?

18a Anser du att samverkan i X-projektet bidragit till skolutveckling?
(sétt kryss) Ja [ Nej O

18bOm ja, pa vilket/vilka sitt?
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19. Det har nu gatt néstan ett ar sedan projektet avslutades. Vilka lardomar
av samverkan med forskare har du tagit med dig i ditt fortsatta arbete?

Allménna frigor om samverkan mellan forskare och praktiker

20. Hur ser du rent allmént pa behovet samverkan mellan forskare och
praktiker? Behovs samverkan och i sa fall varfor?

21. Vilka forutsittningar anser du maste vara uppfyllda for att bada parter
skall kunna léra sig ndgot betydelsefullt av att samverka?

22. Med bakgrund av de erfarenheter du idag har, hur tycker du att ett
idealt samarbete mellan forskare och praktiker borde utformas for att
bidra till bada parters larande

23. Ovriga synpunkter p samverkan mellan forskare och praktiker

Tack for att Du tog dig tid att besvara enkéten!
Nu ér det dags att skicka den som bilaga med ett mail stéllt till
yvonne.lindholm@arbetslivsinstitutet.se

Om du har nagra frédgor da kan du né mig antingen via telefon, e-post eller
per brev enligt nedanstaende.

Yvonne Lindholm

Arbetslivsinstitutet

AOM/Skolans arbetsliv

113 91 Stockholm

E-post yvonne.lindholm@arbetslivsinstitutet.se
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Bilaga 3 Larakademier — en utvardering

MYNDIGHETEN FOR Dnr. 2003:178
SKOLUTVECKLING

Utvecklingsavdelningen

Elisabeth Solberg
Projektledare

Larakademier. Utvardering 2005

Bakgrund

Skolverket paborjade under 2001 i en gemensam skolutvecklingssatsning i
samverkan med Léararférbundet i form av ldarakademier. En viktig forut-
sittning var det nya avtalet mellan l4rarorganisationerna och kommunerna
med avseende pa skolutveckling. Under 2001 och framét startade totalt 44
akademier i1 hela landet sin verksamhet. Varje akademi har letts av en
akademiforestdndare och respektive akademi har valt, ett for dem viktigt
utvecklingsomrdde att arbeta med under tre &r. Antalet deltagare har
varierat fran kommun till kommun, men totalt har omkring 400 personer
varit involverade. Akademierna har arligen fatt bidrag fran Skolverket och
senare Myndigheten for skolutveckling samt fran Lérarforbundet.

Myndigheten for skolutveckling tog &ver ansvaret for ldrakademierna i
samband med Skolverkets delning 2003. Myndighetens uppdrag har
varit att stodja akademierna, initiera motesplatser for erfarenhetsutbyte och
kunskapsspridning samt bidra till skapande av ndtverk mellan de olika
akademierna. Inom myndigheten har en kontaktperson pé varje regional
enhet utsetts for att, inom respektive enhets geografiska ansvarsomrade,
folja och stodja akademiernas arbete. Kontaktpersonerna har regelbundet
traffat akademiforestdndarna inom sitt geografiska ansvarsomrade, som
séledes har bildat olika nétverk.

Myndighetens ambition var att fore 2004 &rs utgéng utvérdera lar-
akademierna som arbetsform och modell for att d4stadkomma skolutveck-
ling. Projektets ekonomi tilldit dock inte detta, men myndigheten har
istillet fatt tillgang till resultat fran en enkédt som Yvonne Lindholm,
doktorand pa Arbetslivsinstitutet, skickat ut till samtliga akademier.
Myndigheten har sammanstéllt de delar av resultaten som anségs ha storst
intresse utifrdn ovanstdende frigestéllning.
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Presentation

Beskrivningarna av enkétresultaten bygger pa att det totalt ar 121
personer som besvarat enkdten, vilken ddrmed inte ger ndgon hel-
tackande bild av uppfattningarna hos deltagare 1 lirakademierna. Av
de svarande har drygt 90 personer arbetat mer dn 16 &r i1 yrket och
endast sju personer har arbetet mindre &n fem ar. Av de yrkeskatego-
rier som svarat dr 18 forskolldrare, tva. fritidspedagoger, 40 grund-
skolldrare, atta gymnasieldrare, 12 skolledare, 16 utvecklingspeda-
goger eller specialldrare/pedagoger. Séledes verkar lirakademierna
ha engagerat pedagoger fran olika verksamhets- och skolformer. En
av tankarna bakom ldrakademierna var att 6ka lararyrkets professio-
nalisering genom ndrmare kontakter mellan praktiker och forskare 1
syfte att astadkomma produktion av ny kunskap som ror skolutveck-
ling, men av de svarande dr det endast fem personer som arbetar
inom hogskola/ldrarutbildning och tre som dr doktorander eller fors-
kare.

I begynnelsen skapades lirakademierna...

”...for nagra ar sedan borjade vi fundera 6ver om det skulle det ga att starta
en sorts akademier, att en grupp kloka och idérika ldrare gick ihop och
sjilva funderade 6ver en utveckling av skolan och lararyrkets innehall."
(Mats Ekholm. Intcrvju 2004. www.skolutveckling.se /kompetensutveckling/ldrakademier)

Larakademierna gays stor frihet att utforma arbete och innehall. Tanken
var att ett antal aktiva, engagerade och intresserade personer ute i kommu-
nerna skulle tillfragas om att bli akademifrestandare, vilka i sin tur skulle
utse ett antal akademiledamdter. Alltsa skulle rekryteringen till 1drakade-
mierna folja modellen personlig varvning, vilket faktiskt visar sig ha
fungerat. Den Overvdgande delen av de svarande har just tillfragats av
lararforbundet, sin chef, av ndgon redan utsedd akademifrestdndare eller
ledamot. Endast ett fatal har aktivt sokt sig till akademierna och de som
gjort det har fitt informationen om ldrakademierna genom akademifore-
stdndarna eller via Lararforbundets annonser.

Skilen att bli medlem i en larakademi har varit médnga, men négra fram-
star som tydligare &n andra. Den Overvidgande delen svarar att de &r intres-
serade av skolutvecklingsfrdgor och att de kénde sig mycket intresserade
av att arbeta med skolutveckling enligt modellen lirakademier. De sag det
som ett spannande koncept och dérfor villiga att anta den utmaning som de
ansag att ldrakademierna forde med sig. En del kom med i akademierna
efter att det fokuserade skolutvecklingstemat faststillts och for dessa var
det ofta intresset for just detta tema som fillde det avgdrande utslaget att
gd med som medlem.
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Det 4r ménga som pépekar ér att de kinde ett uppddmt behov av pafyll-
ning och kompetensutveckling kring skolutveckling och att den kompe-
tensutveckling som ldrakademierna erbjod var ett tillfille de inte ville
missa. "Tanken att utvecklas i samspel med andra och behovet av
utmaning och lust att ldra" lockade manga, likasa mdjligheterna att tréffa
kollegor och representanter fran universitet och hogskolor for erfarenhets-
utbyte. Konceptet lirakademi for kompetensutveckling och mdjligheterna
att bilda ndtverk har ocksa verkat inspirerande. Négra tilltalades ocksa av
att larakademitanken hade ett underifranperspektiv pa skolutveckling.

Larakademiernas medlemmar skulle sjdlva komma fram till vad de
skulle fokusera. De vanligaste utvecklingsomraden som ldrakademierna
arbetat med dr olika typer av virdegrund- och inflytandefragor, barn- och
elevers ldrande och utveckling samt skolkultur och arbetsmiljo. Att
formulera frage-stdllningar och problem i skolans vardag, att utveckla
forstaelse, fordjupa den egna kunskapen samt att sprida lirakademiernas
erfarenheter ar det i sirklass vanligaste gemensamma syftet och idén med
larakademierna for samtliga svarande yrkeskategorier. Men ocksé mojlig-
heten att fa tid att samtala och reflektera kring skolutvecklingsfragor inom
det tema som respektive akademi valt att fokusera. Ett viktigt syfte for
akademierna har ocksé varit att sprida sina erfarenheter till andra kollegor
pa den egna arbetsplatsen och i den egna kommunen.

Drygt hélften av de svarande som har funnits med sedan starten av sin
akademi, anser inte att det forekom nagra svérigheter i samband med
starten av ldrakademierna. Tydligen har det inte varit speciellt svért att
komma 6verens om gemensamma mal och vérderingar ifrdga om akademi-
arbetet. De problem och hinder som fanns inledningsvis, var enligt de
svarande, att samla tillrickligt ménga deltagare samt att det tog tid att
komma igdng med akademins arbete ndr det hela tiden kom till nya
personer och/eller nér tidigare medlemmar hoppade av och nya kom till for
att fylla platserna. Under de ar som akademierna har arbetet har det i
sdrklass storsta hindret varit bristen pa tid. Ménga har haft svart att lamna
sin arbetsplats pd grund av personal-/vikariebrist. Flera anser att de inte
haft tid att ldsa in aktuell litteratur och att de har haft svart att fa ut
kompensationsledighet for den tid de lagt ned pd akademins arbete. Efter-
som olika yrkeskategorier har deltagit sa har dven det inneburit att det varit
besvirligt att hitta gemensamma tider. De hinder och problem som tas upp
skiljer sig egentligen inte mellan de olika yrkeskategorierna, tiden ar det
storsta hindret for alla, vilket bekréftas av tidigare uppfoljningar av liraka-
demierna som myndigheten gjort.

Om tid fanns blev akademin en lisa for sjilen...

De svarande upplever i hog grad att samtliga deltagare i deras ldrakademi
har visat intresse av att aktivt delta i akademins arbete och att de sdledes
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bidragit lika mycket till akademins resultat. Deltagarna har i stor
utstrdckning ként fortroende for varandra och upplever att de har haft
samma inflytande pé arbetets upplédggning och inriktning. Det absolut mest
positiva med larakademierna som de olika yrkeskategorierna beskriver,
tycks ha varit just motet med andra pedagoger for gemensamt erfarenhets-
utbyte och ldrande. Lovorden fran de svarande tar i detta sammanhang inte
slut, utan savil ldrakademin som modell for kompetensutveckling och
erfarenhetsutbyte som vérdet av att tillsammans med andra pedagoger fa
samtala och reflektera dver skolutveckling utifran pedagogiska perspektiv
har upplevts positivt. Den kompetensutveckling som getts i form av kurser,
savdl som litteratur och fOreldsningar har upplevts inspirerande och
utvecklande for deltagare och forestandare. Just samspelet mellan lir-
akademin som form for kompetensutveckling och den egna praktiken har
fungerat bra bade nir det géller skolutveckling i storsta allmédnhet och
kompetensutveckling inom det specifika utvecklingsomrade som akade-
mierna valt att fokusera. Manga av de svarande anser att det varit virde-
fullt och utvecklande for den egna professionen att medlemmarna i lér-
akademierna har bestatt av pedagoger fran olika verksamheter och skol-
former, ndgot som gett nya perspektiv pa det egna arbetet och bidragit till
okat larande.

Den brist pa tid som manga upplevt och som inneburit att det blivit
svart eller omojligt att delta, har av dem som kunnat ta sig tiden varit
avgorande for deras positiva upplevelse av deltagandet — ndmligen att
larakademin utgjort en vélbehdvlig och efterlingtad mojlighet att
antligen fa tid att stanna upp i vardagen, sitta ned i lugn och ro
tillsammans med kollegor for att diskutera och ldra mer om temat
skolutveckling. Det har varit "en lisafor ldrarsjdlen att fa delta i ett
sddant positivt arbete” som négon grundskolldrare uttrycker det.
Négon gar till och med sa langt som att uttrycka att allt med ldrakade-
min varit positivt och det stora flertalet gor en néstan euforisk beskriv-
ning av att de via sitt deltagande i ldrakademin féatt ménga nya vénner,
traffat otroligt intressant méanniskor och att de "ldrt kdnna varandra pa
olika skolor som ligger i grannkommuner.” detta har varit en positiv
respons genom att de har fortsatt med reflektion i sina skolor och att de
dirigenom "mer eller mindre borjat anvinda metoden fér skolutveck-
ling som en naturlig del av vardagen.”

Samspel och vitamininjektioner

"Det handlar om att utveckla en ny tradition for ldrarfortbildning dér lérare

sjdlva dr med och bildar kunskap om det egna arbetet."
(Mats Ekholm. Intervju 2004. www.skolutveckling.se /kompetensutveckling/ldrakademier)
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Bland de tre viktigaste lirdomar som enskilda ldrakademiledamdter och
forestandare fatt med sig enligt enkédtundersdkningen, dr just den okade
medvetenheten om vitsen med att mota andra pedagoger. Larakademierna
har i huvudsak arbetat med samtal och gemensam reflektion som metod for
skolutveckling, vilket tilltalat manga. Det har gett okad forstdelse for
andras sitt att tinka och tycka och flera beskriver att det lett till ett mer
O0dmjukt forhéallningssétt till andra kollegor, men ocksa till barn och
elever. Att triffa andra pedagoger och pa ett professionellt satt disku-
tera och reflektera kring skolutveckling i den egna vardagen har bade
fungerat som en utmaning, men ocksa som "en vitamininjektion varje
gdng" som en representant fran hogskolan uttrycker det. De kollegiala
samtalen har ocksa gett 6kad kompetens kring gruppsykologi, kommu-
nikation samt i konsten att lyssna, vilket i sin tur gett savil okad
kunskap som o6kad sjilvinsikt och personlig utveckling. "Jag vdgar ta
storre plats i gruppdiskussioner” som en forskolldrare uttrycker sig.

En annan viktig lirdom som de svarande tar upp &r deras Okade
insikt 1 att pedagoger i olika verksamheter och skolformer har sé
mycket gemensamt och att olika kompetenser kan komplettera
varandra for att 6ka den egna yrkesgruppens professionalisering. Det
skapar respekt for andras kunskap och erfarenheter, men ockséa respekt
for andra verksamhetsformers vérde, genom bland annat nya erfaren-
heter om "hur otroligt kompetenta dven mycket smd barn dr" som en av
de svarande insett. Genom att bilda nétverk bestdende av pedagoger
frén olika verksamheter och skolformer har deltagarna upplevt att
gamla sanningar utmanats och hamnat i ett nytt ljus. Eventuella olik-
heter har upplevts som en styrka och bidragit till att riva murar och sla
hal pa férdomar, just den "gemensamma mixen har varit ett triumfkort”
skriver en gymnasieldrare. Det verkar siledes som om lirakademierna
starkt har bidragit till att ménga av de forestdndare och Ovriga deltagare
som svarat pd enkédten har upptickt eller befdst sin uppfattning att
larande sker i samspel med andra. Flera pekar ocksd pad den mdjlighet
som ldrakademin gett i form av trevlig samvaro, att ha roligt
tillsammans under tiden man utvecklas och utvecklar samt att den "gett
en vilbehévlig paus i den ibland enformiga skolvardagen” menar en
representant fran hogskolan.

Att skolutveckling tar och maste fa ta tid ar vél egentligen ingen ny
erfarenhet, men genom ldrakademierna verkar det som att just denna
lardom har bekréftats och podngteras av manga. Processer som verkligen
leder till varaktig fordndring kraver mycket engagemang och tid for
enskild och gemensam reflektion i forhdllande till den egna praktiken.
"Engagerat och ldngsiktigt samarbete kan ge ett gott resultat. Det dr inte
dumt att ge kreativa mdnniskor fria hdnde" som en representant frén
hogskolan uttrycker det.
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Okat vetenskapligt synsitt pa lirande

"Syftet med ldrakademierna var att oka ldraryrkets professionalisering,

praktiknira forskning och produktion av ny kunskap som ror skolutveck-

}li/rlitgs E.kholm. Intervju 2004. www.skolutveckling.se /kompetensutveckling/larakademier)
Behovet av métet mellan teori och praktik var en av tankarna bakom idén
med larakademier, en tanke som faktiskt i relativt stor utstrdckning blivit
mer &n en tanke. Akademiforestandarna upplever att den hdgskolekurs
kring skolutveckling som de fick ga inledningsvis var mycket bra och
manga av de dvriga svarande pekar just pa att deltagandet i lirakademin
gett en "teoretisk grund for det vardagliga arbetet" som en grundskolldrare
uttrycker det. Manga anser att de fatt kunskap om olika metoder att sdka
kunskap utifrdn praktikndra frgestdllningar, att sétta utvecklingsarbete i
relation till teori, att undersoka samt att reflektera 6ver och presentera
resultat. En skolledare skriver "Jag ser dnnu klarare behovet av att
utveckla métet mellan teori och praktik.”

Motet med litteraturen och forskningen har, forutom okad kunskap i
skolutveckling, dven medfort 6kad kunskap i olika skoldmnen, t.ex. mate-
matik, skriv- och ldsinldrning, i olika metoder som portfolio, pedagogisk
dokumentation, samtalsmodeller, kulturanalys, inldrningsstilar etc.

Majoriteten av de svarande anser att deras deltagande i ldrakademin
absolut har bidragit till att 6ka savil den egna som de Ovriga deltagarnas
fordndringskompetens. En del av forestdndarna och ledaméterna i 1éraka-
demierna dr personer som redan tidigare kint att de varit fordndrings-
benédgna och som négra papekar sa var det just det som gjorde att de kom
med i akademiarbetet. Den stora majoriteten av de svarande anser att deras
egen formaga till fordndring okat pd grund av att de fétt okad kunskap
inom sin ldrakademis utvecklingstema, vilket ocksé lett till att de kénner
sig tryggare som pedagoger och vagar ta sig an utmaningar i mycket hogre
utstrackning dn tidigare. En specialldrare som arbetat mer dn 20 ar i
skolans verksamhet skriver att "Jag vagar argumentera for fordndringar
tack vare min nyforvdrvade kunskap."

Larakademiarbetet har ocksé inneburit att deltagarna fétt ldra kénna
manga nya pedagoger fran andra skolor och verksamheter. Detta har lart
dem att utbildningsverksamheten ar komplex, att det &r ménga altemativa
pedagogiska arbetssitt som star till buds och som kan ge nya idéer i det
egna arbetet som pedagog. Nya insikter, 6kad kunskap och ett oOkat
reflekterat forhallningssitt till det egna arbetet verkar ha tringt dnda in i
klassrum och verksamheter, s& kanske finns det anledning att pAminna om
Mats Ekholms tankar med att bilda larakademier;

"En akademi &r ju egentligen inget hogtidligt, Academia var ju frdn bdrjan
namnet pa den grekiske filosofen Platons géard utanfor Aten. Det var dir
han samlade de ménniskor han ville diskutera med. I en akademi kan man
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tanka kritiskt och ha en #kta dialog. D& gar det ocksa ofta att knicka nya
idéer."
(Mats Ekholm. Intervju 2004. www.skolutveckling.se /kompetensutveckling/ldrakademier)

Att fora vidare och sétta spar...

Det verkar ha pébdrjats ett svart, men intensivt arbete ute i kommunerna
med att fora de forvdrvade kunskaperna och erfarenheterna fran lérakade-
mierna vidare till de olika nivaerna i utbildningssystemet, i sdvil den egna
som i andra kommuner. De svarande beskriver att detta arbete gar till pa
1 huvudsak tva sitt.

Muntlig 6verford kunskap ér den ena vigen som ménga beskriver. Det
handlar om att prata med kollegor i den egna verksamheten och med
kollegor i andra verksamheter och kommuner. Informera och berétta om
nyvunna erfarenheter, kunskaper, sitt att arbeta och utveckla verksamheten
antingen nér tillfdlle ges, eller under mer organiserade former som till
exempel 1 samband med personalmoten, arbetsplats- och fordldratréaffar.

Tipsa om olika typer av litteratur, dela med sig av gjorda utvecklings-
erfarenheter fran den egna verksamheten samt dra igang diskussioner och
utmana kollegors och andras tdnkande kring skolutveckling. Kunskapen
fors dven vidare genom att forestdndare och akademideltagare informerar
rektorer, skolchefer, politiker och andra om det utvecklingsarbete som
skett i ldrakademierna.

Manga svarande berdttar om ett aktivt deltagande i olika typer av
missor, konferenser och yrkestraffar med mera. Intresset for larakademi-
erna har i en del kommuner varit mycket stort och deltagarnas erfarenheter
och kunskaper fran ldrakademierna fors vidare genom att de engageras i
olika typer av utvecklingsinsatser, studiecirklar, kompetensutvecklings-
sammanhang och via handledning. Négra fa uppger att det ar svart att fora
kunskapen vidare, men det framgar inte klart och tydligt vilka orsakerna
till detta dr. Forutom att nadgon skolledare beskriver att det inte &r "latt att
bli profet i sin egen hemstad."

Det andra sittet pad vilket den forviarvade kunskapen fran lirakade-
miernas arbete fors vidare beskrivs som ett mycket praktiskt arbete genom
att nyvunna erfarenheter och kunskaper paverkar och dndrar det pedago-
giska vardagsarbetet. Det handlar om att anvidnda det deltagarna lért sig, att
prova nya arbetssitt och att pa olika sitt ta till sig det nya och stirka sig
som pedagog. Méanga nya metoder, koncept och arbetssétt har introduce-
rats i storre skala som ett resultat av larakademideltagarnas 6kade kunskap.
Det finns dven beskrivningar av hur delar av organisationen foréndrats for
att battre mota olika behov, bland annat "fordndring av organisationen for
den for-mella elevmedverkan pa vér skola" skriver en grundskolldrare.
Fordndrad motesteknik i samband med arbetsplatstréffar, mer struktur och
battre dokumentation, fler gemensamma litteraturstudier och mer reflekte-
rande samtal dr ndgra av de forbittringar som de svarande beskriver.
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Léarakademiernas erfarenheter har saledes satt spar i deltagarnas egna
hemkommuner genom att gjorda erfarenheter anvinds som utgéngspunkt
ndr nya utvecklingsprojekt planeras och genomfors. Forutsittningarna for
att bedriva utvecklingsarbete verkar saledes ha forbéttrats i vissa kommu-
ner.

Négra upplever att andra blivit sa intresserade och inspirerade av ldraka-
demiernas arbete att de sokt kurser och gatt tillsammans for att utvecklas
ytterligare och sokt nya utmaningar i andra arbetsuppgifter." Andra har
satt avtryck genom att sjalv leda grupper i olika utvecklingsteman.

Att forvalta och utveckla...

Niéra 60 procent av de som besvarat enkdten tror att deras larakademi
kommer att fortsétta triffas dven efter den officiella projekttidens slut som
upphorde i och med arsskiftet 2004/05. De tveksamma till detta utgor runt
20 procent och de som svarar nej ar farre 4n 10 procent. Hur &n ldraka-
demiernas framtid kommer att arta sig, s verkar det i alla fall som att
det finns ett stort intresse for att fortsdtta traffas under de former som lér-
akademierna gett mdjlighet till. Mats Ekholm har tidigare skickat brev

"Till samtliga kommuner som har larakademier och uppmérksammat deras
skolforvaltningar p4 den samlade kunskap om ldrande, den potentiella
resurs som ldrakademierna faktiskt dr. Och ocksé att lokala larakademier
bor delta i diskussionen om kommunernas framtida fortbildning for larare,
hur man bést utnyttjar de tretton dagarna for fortbildning."

(Mats Ekholm. Intervju 2004. www.skolutveckling.se /kompetensutveckling/larakademier)

Fragan 4r nu pd vilket séitt kommunerna fOrstdr att ta vara pé detta
intresse och skapa sd goda forutsittningar som mojligt for att pé si sitt
bidra till att skolutveckling sker.

"Det hir dr en spannande happening. Projektet "Lérakademier" innebar att
larare fick stod att ta vara pad en mdjlighet som faktiskt redan fanns. Nar
larakademierna nu har ett eget liv ser jag att de &r en komponent som
behovs. Det jag ser framfor mig nu &r ett véldigt rikt landskap dér larare
borjar ta ansvar for att bilda kunskap om sadant som &r svart i lararyrkena
och skolledaryrkena. Pa sikt hoppas jag att lairakademierna ska bidra med
att larare blir mycket stoltare dver sitt yrke. Att larare kommer att kidnna att
de bdde vet och kan. Att de kan stéllas infor vilka problem som helst och
har tillridckliga strategier for att bilda ny kunskap. "

(Mats Ekholm. Intervju 2004. www.skolutveckling.se /kompetensutveckling/larkademier)
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Bilaga 4 Det forskande partnerskapet —
sammanfattning av lardomar

Eftersom avhandlingen ocksa handlar om skolutveckling, har jag valt att
hir avslutningsvis ta med nagra av de viktigaste lirdomarna forskaren,
projektledaren och de 56 medforskarna kom fram till under sitt arslanga
arbete. Av dokumentationen frén projektet framgér att nagra av de
faktorer, som bade forskare, medforskare och personalen pa skolorna
sjdlva tyckte sig se ha betydelse for skolans utveckling var:

Att det fanns en tydlig gemensam teoretisk bas och en gemensam
forstdelse av larandet och av vad som karaktériserar goda larmiljder.
Vikten av att sprida visionen/grundidén vidare till nyanstdllda medar-
betare framholls av manga skolor som viktig for utvecklingsarbetet.

Att arbetslagen har en viktig roll nar det géller att driva och utveckla
verksamheten pa skolorna. Flera skolor nimner arbetslaget som basen
for det som sker i verksamheten. Att arbetslaget ocksé kan fatta beslut
1 manga fragor, upplevs som viktigt for utvecklingsarbetet. Det ar i
arbetslaget som fordndringarna i forsta hand f6ljs upp och utvérderas.
Det dr i allmidnhet ddr man forst berédttar om och reflekterar 6ver hur
det gick nir man prévade nagot nytt. Har delar man med sig bade av
misslyckanden och av framgangar. Det dr hdr man 19ser problem till-
sammans och ger varandra rad.

Att det finns en genomtdnkt motesstruktur 1 skolan, som ger mdjlig-
heter till utvecklingsbefrimjande diskussioner inom och mellan olika
grupper. Mdten som upplevs som meningsfulla av deltagarna.

Skolledningen nimns pa samtliga skolor som viktig for utvecklings-
arbetet. Bland de egenskaper hos skolledare som medarbetare lyfter
fram som viktiga for skolans utveckling &r nérvaro, engagemang,
nyfikenhet, formaga att lyssna och forstd kopplad till omsorg om
medarbetarnas vilmaende. Man vill ha en skolledning som &r synlig i
den dagliga verksamheten och som stéller frdgor om den pedagogiska
verksamheten och samtidigt visar tillit till medarbetarnas formaga att
sjdlva utveckla verksamheten. Att en skolledare skall vara inspirator
och vara bérare av en skolas pedagogiska idé ndmns ocksa som viktigt.
En skolledning, som upplevs utmana, bidra med andra perspektiv och
uppmuntra och stddja medarbetare att tinka i nya banor och att prova
sig fram, uppfattas vara bidragande till att skolan kontinuerligt
utvecklas. Att skolledningen héller sig ajour med forskning och delar
med sig av nya ron till medarbetarna upplevs ocksé positivt bidra till
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skolans utveckling. Téta byten pad ledningsnivdn upplevs som en
negativ faktor.

Att det finns #id att utveckla och prova nya idéer, tid for kompetens-
utveckling och tid for diskussion och reflektion tillsammans med
kollegor ses som viktiga forutsdttningar for utvecklingsarbetet.

Att det finns eldsjdlar och idésprutor bland personalen pa skolorna
som initierar utveckling. Aven skolledare kan vara den eldsjil pa en
skola, som initierar utveckling, men skolledaren skall samtidigt ocksa
vara den, som skapar forutséttningar for att andra skall kunna fa prova
sina idéer.

Moétet med eleverna framhélls ocksd som en utvecklingsinitierande
faktor. Fordandringar i elevunderlaget anges exempelvis som en orsak
till fordndrade arbetssitt. Elevernas feedback, liksom idéer och forslag
leder ocksa till fordndringar.

Aven omvdrldens krav liksom konkurrens mellan individer, mellan
grupper och mellan olika gymnasieprogram och skolor sporrar till
utveckling.

Att forsok till fordndringar stods av ledning och kollegor och helst
dven av den kommunala nivan och att det ar tilldtet att misslyckas.

Att bli lyssnad pd, att fd fortroende och frihet att experimentera och att
man kdnner tillit till ledning och kollegor framhalls som viktiga
faktorer pa de olika skolorna.

Att det sker en medveten rekrytering till skolan. Genom att bara
anstdlla medarbetare som delar en skolas grundliggande pedagogiska
idé underlattar det for skolan att behalla sin pedagogiska inriktning.

Att den individuella lonesdttningen ar kopplad till utvecklingsarbetet
pa skolan. Att utvecklingsinitiativ uppmuntras med hjilp av 16nesatt-
ningen t.ex genom att fordndringsbenidgenhet anviands som ett 16ne-
kriterium. Ibland ar det istdllet insatser for att utveckla ett visst angel-
dget omrade eller en viss inriktning av verksamheten som belonas och
pa sa sitt fraimjar 16nesdttningen utveckling at ett visst hall.

Att séittet att tinka om ldrande och utveckling dr detsamma, oavsett om
det giller ldrare eller elever. Detta monster har forskaren valt att
bendmna parallellprocesser”. Erfarenheterna frén det egna ldrandet



forsoker man Overfora till elevernas ldrande och erfarenheter frén
elevernas ldrande tar man med sig till vuxengruppen.

Nir dessa sex skolor beskriver sitt interna klimat eller interna kultur
anvander de ofta ord som prestigelost, tilldtande och att det hela tiden
finns ett fokus pa lirande. Hogt i tak och att olikheter tilldts verkar
ocksé vara kénnetecken pa ett klimat som upplevs som utvecklings-
inriktat.

Goda forutsittningar i form av bra ekonomi och en bra fysisk miljo,
som stodjer det pedagogiska arbetet, nimns ocksa av flera skolor som
viktiga forutsdttningar, ndr det giller att underlétta utvecklingsarbetet.
Det sistndmnda géller bade skolans yttre och inre miljé. Sparbeting
och pétvingade omorganisationer till foljd av dessa nimns déremot
som hinder for utvecklingsarbetet pd skolorna.

Kontakter utanfor skolan namns ocksd som viktigt for utvecklings-
arbetet. Att ta emot besdk fran andra skolor i Sverige och édven fran
andra lander och att sjidlva gora studiebesok inom och utom Sverige
uppges stimulera utvecklingsbendgenheten. Andra exempel pé
utvecklingsbefrimjande kontakter som nadmns ar lirarkandidaterna,
hogskolekurser och kontakter med forskning. Deltagande i nationella
projekt och nétverk ndmns ocksd som betydelsefulla for att fi nya
tankar och insikter.

Att skolan dr liten anses av personalen sjidlva underlétta utvecklings-
arbetet. P4 en liten skola anser personalen att man i allménhet kdnner
varandra vél och alla kan bli delaktiga. Beslutsvigarna blir ocksa
korta.

Att det finns en forvdntan pd att skolan skall vara utvecklingsbenidgen
anser man pa de sex skolorna ocksa bidra till att man ocksé blir mer

utvecklingsbenégen.

Att dokumentera utvecklingsarbetet patalas ocksa som en viktig faktor.
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