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Abstract
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The practical work in a school and the interpretation processes of professionals form the
focus of this study, the aim of which is to understand school development through the
professionals” own understanding. The collaborative work conducted in meetings at a specific
school form the focus of enquiry. Using an action research approach, questions are posed
about 1) how the interpretation processes in the meeting-practices can be understood, and 2)
in what ways those interpretation processes are of significance for processes of change

ongoing at the school.

The study is carried out using an action research approach through an inquiry into my own
practice as a development leader, as well as that of my colleagues. A critical hermeneutic view
that draws on the work of Paul Ricoeur is used to interpret the empirical data, which consists
of a logbook from my own work, recordings and minutes from teaching team and school
management group-meetings, together with group interviews with all of the professionals

about the development work that had taken place during the period of the study.

The results show that, even though the actions of a professional can be interpreted as a form
of responsibility in action, there is nevertheless a need for interpretation, communication, and
critical reflection over the consequences in practice, since consequences do not always
correspond with the aims of actions. Thus, space for ongoing interpretation processes are of
importance in order for professionals to be able to make well-reasoned decisions about their
work. A comparison between the ways of handling a process of reform in the practice of two
different teaching teams reveals that their collective interpretation processes function as a
form of “critique in practice”, in the sense that problematic situations and conflicts reveal
aspects of the work where critical reflections collide with the rules and norms that are
supposed to regulate practice. Such situations call for thorough inquiry. The analyses of the
discussions and the use of the language at two meetings reveal that communication and
decision-making among the professionals at the school can be characterized as conflict-ridden.
Conflicts of interpretation constitute a condition which opens up the possibility for new

understandings to arise.
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Forord

Detta arbete har varit det roligaste jag gjort hittills 1 mitt liv... fast det sade jag
efter lirarutbildningen och nir jag hade min forsta klass ocksa. Dessutom var
livet pa topp nir vara barn kom och nir jag var med och startade friskolan.
Kanske dr det mojligheten att fa géra nagot nytt i livet som far mig att ma bra.
Att skriva en avhandling var definitivt nagot nytt, vilket jag nog inte trodde nir
jag borjade. Jag var ju lirare och skulle skriva om mitt och mina kollegors arbete,
alltsa nagot jag kinde mig kunnig i. Men forskningsarbetet har pamint mig om
hur det dr att vara okunnig igen och gjort mig 6dmjuk infor vad andra kan och
infér den omvilvande moijligheten att lira nytt. Jag har lirt mig otroligt mycket
genom detta avhandlingsarbete, och frimst har det skett i samarbete med manga
fantastiska méinniskor som delat med sig, lyssnat, diskuterat och ifragasatt.

Forst och frimst har jag haft tva handledare vid min sida som outtrottligt stottat
mig och kritiskt granskat arbetet. Olikheten mellan era perspektiv har varit min
storsta utmaning, vilket hela tiden tvingat mig att forklara bittre, for att fa
acceptans. Kanske den basta drivkraft ett avhandlingsarbete kan fa. Karin
Ronnerman, min huvudhandledare, du har lirt mig att sitta stopp, avgrinsa,
fokusera och att vara noggrann. Du har dessutom latit mig folja dig i det mesta,
vilket lirt mig om alla delar av akademiskt arbete och din omsorg om mitt
doktorandliv har wvarit obegrinsad. Silwa Claesson, min andra handledare,
stottade mig hela vigen in pa forskarutbildningen och har direfter fortsatt med
det, i savil formella som informella former. Din kritiska instillning har tvingat
mig att stindigt ta nya steg, framfor allt i skrivandet. Ganska tidigt i arbetet fick
jag kontakt med Bernt Gustavsson, som var kunnig i Ricoeurs teorier. De
diskussioner och rad som jag fatt av dig har varit avgérande for avhandlingens
utformning. I det senare skedet har ocksa Eva-Lena Dahl generdst bidragit med
sina kunskaper, vilket hjilpt mig att utveckla studiens teoretiska inramning. I
slutfasen har Lena Folkesson list och begrundat, bade sprikmissigt men ocksa

innehallsligt, vilket varit en ovirderlig hjilp i fardigstillandet av texten.

Denna studie hade dock aldrig blivit vad den ir, utan det samarbete som jag haft
med alla pi den skola som i studien kallas Bjorneboskolan. Inger, med ditt
arbetssitt har du gjort denna studie mojlig och dessutom varit ett otroligt stod
for mig genom hela processen. Sa manga av er pa skolan har list och brytt er,
trots allt hart arbete som jag vet att ni ligger ner pa ert eget arbete. Pa sa sitt har
ni paverkat de tolkningar som studien varit helt beroende av. Tack for ert

engagemang]!



Aven om texten ir min egen ir det frimst genom kollektivt arbete som det varit
mojligt att utveckla kunskapen och for detta avhandlingsarbete har samarbetet i
ett nordiskt aktionsforskningsnitverk, som pa senare tid utvidgats till ett
internationellt nitverk, samt ett nordiskt allmindidaktiskt ndtverk varit viktiga
sammanhang, dir studiens innehdll allid kunnat ventileras. Ett flertal
diskussionspartners har varit betydelsefulla och framfér allt vill jag nimna Jan
Nylund, Monica Nyvaller, Magnus Levinsson samt Ingrid Henning Loeb. Fran
just skolutvecklingsfiltet har Ann Ahlberg, Elisabeth Hesslefors-Arktoft, Rolf
Lander, Jon Ohlsson samt Ulf Blossing, pa olika sitt och i olika sammanhang,
fungerat som “bollplank™ foér arbetet. Att studien kunnat genomféras beror
ocksa pa att det funnits medel att tillga. Inledningsvis var det Bjorneboskolans
inrittande av utvecklingsledartjinsten som gav de nodvindiga forutsittningar
som behévdes for att komma in pa forskarutbildningen. De senare aren har
doktorandtjinsten finansierats av IPD. Marianne Andersson personifierar den
trygghet som det inneburit att fa studera vid en stor och viletablerad institution.
Ett stipendium frin Lirarférbundet gjorde det mojligt att sitta i Are och skriva i
lugn och ro 1 tva veckor i slutskedet av arbetet. Min placering vid IPD, pa
enheten for Lirande 1 Vuxenliv, kunde inte vara bittre. Trevlig stimning och ett
gott ledarskap av Margaretha Milsta har underlittat arbetet. Bland det viktigaste
av allt dr det sociala liv som ocksa ingar i jobbet. Pa 7vart” rum, det vill siga
tillsammans med er Lena och Inger, har allt kunnat dryftas och glidje och sorg
har delats. Utan er, Anita, Ann-Sofie, Marianne och Clas, hade doktorandlivet
varit mycket trakigarel Manga fler borde nimnas och for ert stdd och trevliga
sallskap riktas hir ocksa ett stort tack.

Sa slutligen, forstas, min familj. Min initiativrika mamma och min kloka pappa,
mina underbara syskon med familjer, ni stdjer, berikar och bara finns dir, hela
tiden. Mina tre barn, Hannes, Jesper och Milla, ni var sma nir jag borjade och
mycket har hint sedan dess med er. Ni dr min storsta lyx i livet och utan er hade
jag nog drunknat i arbete. Men med er hjilp har min tillvaro bestatt av en
hilsosam pendling mellan familjeliv och jobb. Mys, idrottshallar och
musikévningar, som jag nu kommer att kunna fokusera mycket bittre pal
Tommy, tack for all support jag fatt (tidplanen inkluderad) och for att du finns,
att virma sig hos och ha roligt med. Det ska bli mer av det nu. Jag ilskar er allal

Torslanda, den 10 augusti 2009
Anette Olin
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Bakgrund






INLEDNING

Allminna forestillningar om skolutveckling har, alltsedan begreppet uppstod pa
1950-talet, bidragit till f6rsok av skilda slag att framkalla utveckling pa skolor
med hjilp av speciella metoder. Skolutveckling forknippas med implementering,
det vill sdga idéer och metoder som uppkommer i ett sammanhang, exempelvis
forskningsmissigt eller politiskt, férvintas kunna Overféras och paverka det
praktiska arbetet i ett annat sammanhang, i detta fall skolan. Sittet att diskutera
skolutveckling, implementering och andra begrepp som har med férindring att
gora, ger ofta intryck av att processerna sker pa ett linjart sitt och att de
kinnetecknas av enhetlighet. I denna studie dr syftet att komma bakom
forestillningen om skolutveckling, for att istillet lyfta fram vad som sker i arbetet
pa en skola och stilla det 1 relation till utveckling och foérindring.

Intresset riktas 1 studien alltsa frimst mot lirarnas och andra 1 skolan
yrkesverksammas arbete. Handlingar, kunskap och forstaelse tas som
utgangspunkt for att undersdka utvecklingsprocesserna pa en skola. Under lang
tid har ldraryrket varit ett ensamyrke medan flera reformer forsokt andra pa
detta. Arbetet pa skolor idag, ar utformat sa att det forutsitter ett kollektivt
genomforande. Enligt liroplanen (Lpo 94) skall skolans verksamhet “utvecklas
sa att den svarar mot uppstillda mal” (s 7). For att sd ska ske krivs att malen
provas, resultaten foljs upp och nya metoder provas, enligt liroplanen, och ett
sadant arbete ska ske i ett aktivt samspel mellan alla som ir inblandade i skolans
arbete. For att frimja samverkan har arbetet utanfor klassrummet lyfts fram som
viktigt och dndrat karaktdr. Arbetsplatsforlagd tid stricker sig idag till 35 timmar
1 veckan, vilket dr en forutsittning som skapats for att de yrkesverksamma pa en
skola ska finnas pa plats for att kunna samverka. Pa de flesta skolor arbetar
lirarna i arbetslag. Inom ramen for det lokala skolarbetet har det skapats nya
professioner vars funktioner dr att genom samverkan, stodja det pedagogiska
arbetet. Ett exempel 4r specialpedagogen som handleder och utreder i
pedagogiska fragor. Andra exempel dr arbetslagsledare och utvecklingsledare
som innehar ledningsfunktioner pa en organisatorisk mellanniva i skolor, for att
stodja rektorn i det pedagogiska ledarskapet. I foreliggande avhandling ér det just
detta kollektiva arbete for lirare och andra yrkesverksamma, som fokuseras och
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frigorna riktas mot sjilva praktiken — hur sker férdndring och pa vilket satt
kommer praktisk kunskap till uttryck? Forskare som tillfrdgat lirare om deras syn
pa den arbetssituation som idag rader, redovisar dystra svar om att lirarna pa
olika sitt forsoker forhalla sig till en komplex och svarbemistrad situation dir de
oftast inte kdnner att deras kunskap och intresse viger sirskilt tungt (K. Falkner,
1997; Gustafsson, 1999; Hansén, 1997). Négra forskare som observerat lirarnas
arbete beskriver en intensifiering som innebir att lirarna befinner sig i en
pressad situation (Hargreaves, 1994; Sundberg, 2005). Men det finns ocksa
forskning som visar att lirare ser exempelvis kollektiviseringen av arbetet som
positivt, eftersom de menar att det bidrar till utveckling och fungerar som stod
for arbetet (Folkesson, Lendahls Rosendahl, Lingsj6, & Roénnerman, 2004
Lindholm, 2008; Wennergren, 2007).

For egen del har jag arbetat som lirare i skolan sedan slutet av 1980-talet och
dirmed varit del av den foérindring som skolan genomgitt i och med malstyrning
och decentralisering. Tillsammans med nagra kollegor startade jag en friskola
med Freinetinriktning 4ar 1993 och i Ovrigt har jag kontinuerligt varit aktiv i
sadant arbete som syftat till férindring och utveckling. Pa friskolan har
arbetslagsarbete varit en given arbetsform utifran en Freinetpedagogisk grundsyn
(jmf Freinet, 1975). En kooperativ inriktning har bidragit till att arbetets
organisering stindigt varit en aktuell friga pa skolan, for att mojliggbra
delaktighet. Nir jag 2003 pabérjade mina forskarstudier var intresset for
skolutveckling redan vil etablerat f6r min del pa ett praktiskt plan. Jag sig ocksa
en mojlighet att bidra med kunskap till skolutvecklingsfiltet, genom att utga fran
var situation pa skolan och skapa forstaelse for vad skolutveckling innebar for
oss och hur det genomférdes. Detta avhandlingsarbete kan alltsa sigas ta
avstamp 1 en speciell praktik, pa en viss skola, for att darifran ge en bild av hur
skolutvecklingsarbete gestaltar sig. Det dr mot bakgrund av de reformer som
politiskt initierats och som inriktats mot att styra lirarna till att arbeta kollektivt
for utveckling mot de nationella malen, som beskrivningarna av lokalt
skolutvecklingsarbete i denna studie ska forstds. Det tycks finnas ett glapp
mellan vad som forvintas av lirare ifriga om utvecklingsarbete och hur lirarna
sjalva ser pa saken. Med studien avses dirfér en undersokning om hur arbetet
gestaltar sig for lirarna och andra yrkesverksamma pa en skola idag. Ytterligare
en avsikt dr att utveckla ett perspektiv som kan begripliggora det som sker i den
pedagogiska praktiken for utomstaende.

16



Studiens avgrinsningar

Ett antal avgrinsningar dr gjorda for studiens genomférande. Inledningsvis dr
det inom ramen for ett forskningsfilt om skolutveckling som studien bedrivits
och mer specifikt inom ramen for aktionsforskning. Skolutvecklingsfiltet ar ett
forskningsomrade som utvecklats nira kopplat till den period som férknippas
med stora reformer pa skolans omrade, frain 1950-talet och framat (Carlgren &
Hornqvist, 1999). Grundskolereformens genomférande pa 1960-talet i Sverige
var en stor hindelse som kidnnetecknades av ett modernt tinkande, nagot som
ocksa ligger till grund for hela skolutvecklingsfiltet. Det handlade om att
genomfora ett enhetligt system for alla elever som skulle garantera likvardighet
6ver hela landet (Lindensjé & Lundgren, 2000). Direfter har modellerna for hur
skolutveckling ska kunna frammanas fran styrningshall avlést varandra, vilket
ocksa genererat olika typ av skolutvecklingsforskning under den period som
nimns ovan. Aktionsforskning ar en typ av skolutvecklingsforskning vars rotter
kan sparas till 1940-talets USA. Da forvintades studiet av och med
underpriviligierade grupper i samhillet, exempelvis indianerna, leda till 6kat
kunnande hos dessa minniskor och dirmed emancipation eller frigorelse som
kunde hjilpa dem att fordndra sin egen situation (Hansson, 2003). Idag dr
aktionsforskning en rérelse med manga forskningsmissiga inriktningar som har
det gemensamt att handling och forindring fokuseras, samt att minniskors
deltagande i sjilva forskningsprocessen lyfts fram som en viktig dimension i
kunskapandet (Reason & Bradbury, 2001). Fér studiens del har aktionsforskning
varit den forskningsmissiga inramning inom vilken arbetet tagit form. I
aktionsforskning har jag funnit stéd for att arbeta med och samtidigt studera
skolutveckling genom den praktik som jag sjilv varit delaktig i, som lirare och
utvecklingsledare, tillsammans med mina kollegor pa en viss skola.

Ytterligare en avgrinsning har att géra med mot vad intresset riktats gillande
utvecklingsarbetet i praktiken. Det dr frimst den praktik som visar sig i de
formella, men ocksa till viss del de informella, motesarenorna for lirare och
andra yrkesverksamma som studeras. Pa dessa arenor moéts de for att
tillsammans diskutera arbetets genomférande, och denna praktik benimns hir
skolans motespraktik. Det arbete som diskuteras, genomférs sedan i vad som kan
kallas klassrumspraktiken. Motespraktiken ar alltsa den praktik som studeras hir,
for att utrona pa vilket sitt den dr betydelsefull i det utvecklingsarbete som
forsiggar pa en skola. Genom att intressera sig f6r motespraktiken fokuseras just
samarbetet mellan lirare och andra yrkesverksamma, som tidigare nimnts, samt
hur denna samverkan tar sig uttryck. Diarmed ér det inte i f6rsta hand innehallet i
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lirarnas arbete som undersoks, utan snarare pa vilket sitt ett innehall férhandlas
fram. Om intresset hade varit det forstnimnda skulle ett didaktiskt perspektiv ha
kunnat komma ifraga. Ur ett liroplansteoretiskt perspektiv kan exempelvis
relationen mellan praktik och policy studeras utifran ett intresse for hur ett visst
innehall hanteras pa dessa skilda nivaer (jmf Hakansson, 20006). I féreliggande
studie dr det istallet férhandling, kollektivt arbete, samarbetets funktion samt till
viss del hur en ledningspraktik pa mellanniva tar sig uttryck som ér av intresse.
Kunskapsintresset riktas dirmed mot sjilva arbetsprocesserna, medan innehallet
1 det arbete som studeras inte 4r av huvudsakligt intresse. Hargreaves,
Lieberman, Fullan & Hopkins (2005) papekar att skolutvecklingsfiltet angrinsar
till tva andra forskningsomriden varav ett dr det engelska ’curriculum’-filtet, dir
intresse riktas mot innehdllet i skolarbetet, och det andra 4r det
skoladministrativa féltet. Inom det senare studeras bland annat fragor gillande
kollektiva arbetsprocesser samt utbildningsledarskap, vilket alltsa inbegriper
sadana fragestillningar som studien riktas mot. Studiens resultat ska dirmed ses
som ett bidrag till ett skolutvecklings-/skoladministrativt forskningsfilt.

Avslutningsvis giller avgransningen bur skolutveckling studeras. Flera teoretiska
perspektiv dr mojliga och skulle kunna ge intressanta resultat. Utifran
organisationsteoretiska utgangspunkter kan exempelvis den lokala styrningens
effekter for verksamheten (jmf Berg & Wallin, 1982) eller lirande i relation till
organisering (jmf Ohlsson, 2004) studeras. Institutionell teori fokuserar bland
annat hur yttre paverkan kan leda till férindring (jmf Berg, 2003; Wallin, 2002)
medan nyinstitutionell teori betonar hur virden skapas av de yrkesverksamma
sjalva, vilka inte noédvindigtvis dr stabila men inflytelserika (jmf Czarniawska,
1998). Aktivitetsteoretiskt studeras mekanismer 1 skolutveckling for att forklara
hur relationen ser ut mellan lokal och systemvid forindring (jmf Engestrom,
2008) och ur ett sociokulturellt, kommunikativt perspektiv fokuseras lirande och
kommunikation i form av monster som uppstar 1 kollektiv varaktig verksamhet
(jmf Siljo, 2000). Alla dessa perspektiv dr samhillsvetenskapliga och syftar till att
synliggéra monster samt att bidra med forklaringar till hur fenomen i samhillet
ska forstas. Drivkraften for min del har dock varit att hitta ett perspektiv som
kan foérklara det som sker utifran hur de yrkesverksamma genomfor och sjilva
forstar sitt arbete. For detta har humanvetenskapen i form av hermeneutik, och
da sirskilt den kritiska hermeneutiken, visat sig ha resurser som kan anvindas.
Hermeneutik fokuserar tolkningsprocesser och forstaelse, framfor allt utifran
existentiella utgingspunkter (Selander & Odman, 2004). Bittre eller ny forstielse
for de aspekter som studeras dr i hermenecutiskt forskningsarbetet vad som
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efterstrivas. Aktionsforskningstraditionen innebdr en foérvintan om mdijlig
emancipation, det vill sdga att kunskap ska kunna leda till f6rbittring i praktiken,
vilket gor att forstielse som kunskapsintresse inte dr nog. For att Gverskrida den
forstaclse som de yrkesverksamma sjilva har, krivs ocksa nagon form av kritiskt
perspektiv. Den  kritiska hermeneutiken, med referens till Paul Ricoeur,
tillhandahaller de teoretiska verktyg, i form av teoretiska utgangspunkter samt
begrepp, som behovs for att astadkomma detta.

Syfte

Det dr alltsa tolkningsprocesser i utvecklingsarbetet pa en skola som dr av
intresse i foreliggande studie om skolutveckling. I styrdokument (Lpo 94) lyfts
lirarnas och ledningens roll i utvecklingsarbetet fram och samverkan lirare
emellan beskrivs dir som betydelsefullt 1 skolors utvecklingsarbete mot malen. 1
studien fokuseras den formella, mellanliggande nivd pd skolor dir lirare och
andra yrkesverksamma mots, nir inte eleverna dr ndrvarande. Den benimns hir
for skolans motespraktik, for att skiljas fran klassrumspraktiken. I motes-
praktiken pdgar dels ledning av skolans pedagogiska utvecklingsarbete och dels
forindrande och samordnande processer, sisom pedagogiska diskussioner och
forhandlingar om hur det pedagogiska arbetet ska genomfoéras. I studien
synliggors de tolkningsprocesser som dger rum i en siadan praktik samt vilken

betydelse dessa processer har for forindrings- och utvecklingsarbetet pa skolan.

Syftet dr att bidra till forstaelse for vad skolutveckling dr, da utgangspunkt tas i
det praktiska arbetet pa en skola och hur de yrkesverksamma sjilva talar och
skriver om och 1 arbetet. I denna aktionsforskningsstudie, studerar jag som
forskare min egen och mina kollegors praktik. Analys- och tolkningsarbetet tar
sin utgangspunkt i hermeneutik, frimst genom begrepp som anvinds for att
forsta och forklara vad som sker i det samarbete och den kommunikation som
pagar mellan lirarna pa skolan. I studien har dels det arbete som jag sjilv utforde
1 egenskap av utvecklingsledare pa skolan studerats, och dels det arbete som
mina kollegor bedrev, frimst genom diskussioner pa moten i sina respektive

arbetslag. Foljande fragestillningar specificerar studiens kunskapsintresse:

1. Hur kan de tolkningsprocesser beskrivas som en verksam (jag sjilv) deltar
1 och omges av? Vilket handlande leder férstaelsen till och hur kan den
verksammas (mitt) tolkande och handlande relateras till férindringar som
har med skolans utvecklingsarbete att géra?
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2. Hur kan tolkningsprocesser i arbetslagen beskrivas? Vilken funktion och
betydelse har dessa tolkningsprocesser i skolans férindringsarbete?

3. Hur kan tolkningsprocesser beskrivas i lirarna diskussioner? Hur anvinds
spraket och vilken funktion har kommunikationen, nir avsikten dr att
komma 6verens om hur arbetet ska genomféras framéver?

Avhandlingens disposition

Bakgrunden bestar av inledning och forskningsgenomgang. I inledningen anges
att intresset 1 studien dr att studera skolutveckling genom de yrkesverksammas
forstdelse, for att dirigenom komma bakom férestillningen om skolutveckling.
Samverkan mellan alla som arbetar i skolan fér att uppna liroplansmalen anges
som en foreskriven arbetsform i dagens skola, som motiverar relevansen av att
studera samarbete och diskussioner pd formella, och till viss del informella
motesarenor, det vill siga i skolans motespraktik. Forskningsarbetets for-
utsittningar utifrin min egen situation nimns och avgrinsningar redovisas for
att tydligedra vad som studeras. Inledningen avslutas med syfte och disposition.
Forskningsgenomgingen behandlar forsknings- och utvecklingsfiltet skol-
utveckling. En kortfattad genomgang av internationell och nationell forsknings-
litteratur presenteras, for att skapa forstaelse for vilka drivkrafter som historiskt
paverkat forskningen och skolpraktiken samt hur filtet utvecklats. Skol-
utvecklingsfiltet beskrivs 1 tre historiska perioder som innefattas i de cirka 60 ar
som passerat fran 1950-tal fram till studiens genomférande. Sirskild vikt liggs
vid att gd igenom sddan forskning som dr relevant for foreliggande arbete. Det
handlar om aktionsforskning, professionell utveckling, kollektivt ledarskap samt
ett exempel pa hur mal- och resultatstyrningen tar sig uttryck i dagens skolor
genom reformen Individuella utvecklingsplaner (IUP).

Teori- och metoddelen bestar dels av en teoretisk del om det hermeneutiska
perspektiv som anvints i1 arbetet och dels en beskrivande del om forsknings-
processen. Det hermeneutiska perspektivet utgar frimst fran Ricoeurs kritiska
hermeneutik. En viktig aspekt dr att forstda hur Ricoeur menar att det
hermeneutiska kunskapsintresset att forsta och det kritiska intresset att avsloja
det som dr ’forvridet’ kan férenas, genom en dialektisk rérelse mellan férstaelse
och forklaring. Tolkningsprocesser beskrivs utifran Ricoeurs perspektiv. For att
analysera tolkningsprocesserna i det empiriska materialet anvands frimst féljande
begrepp, nidmligen mimesis och det narrativa, det praktiska fornuftet samt
kommunikationsgemenskaper, och dessa diskuteras i relation till foreliggande

studie. Kapitlet om forskningsprocessen inleds med en beskrivning av min
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tolkningsprocess, som forskare och pedagogisk praktiker. Hur Ricoeurs teori om
det narrativa omvandlats till en metod for att beskriva foérindring i form av
forskningsberittelser beskrivs. Direfter foljer en utredning om hur det kritiskt
hermenecutiska perspektivet bidrar med forklaringar i denna skolutvecklings-
studie. Forskningsetiska 6éverviganden redogdrs for och pa vilka sitt dessa varit
betydelsefulla f6r hur studien efterhand planerats och genomforts. Frigan om
trovardighet och giltighet avser att behandla huruvida studien genomforts pa ett
sadant sitt, att studiens fragor kunnat besvaras utifran de teoretiska perspektiv
som valts. Avslutningsvis foljer en redogorelse for det empiriska materialet och
hur det hanterats.

Resultatdelen inleds med ett kapitel om vilka villkor fér praktiken som varit
gillande, frimst genom en beskrivning av den skola som studerats. Eftersom det
ir skolutvecklingsarbetet som dr av intresse redogors f6r vilket utvecklingsarbete
som de yrkesverksamma sjilva angett som viktigt pa Bjoérneboskolan. Forut-
sittningar som de yrkesverksamma kan tinkas vara paverkade av diskuteras,
sasom lararutbildningar, radande lidrandesyn och det specialpedagogiska
perspektivet. Sdrskild vikt liggs vid att beskriva min egen situation som ldrare,
utvecklingsledare och aktionsforskare, eftersom dessa roller varit betydelsefulla

for hur resultatet kunnat skapas.

Det huvudsakliga resultatet bestar av tre kapitel, som utformats som vad som hir
kallas forskningsberittelser. Den forsta berittelsen handlar om mitt arbete som
utvecklingsledare och hur min forstaelse for arbetet férindras efterhand i méten
med andra 1 flera olika sammanhang, bade pa skolan och pa universitetet. I en
avslutande tolkning utreds vilken betydelse utvecklingsledarens handlande far, i
ett storre pedagogiskt sammanhang pa skolan. Méjligheten att agera ansvarigt
fokuseras. Den andra berittelsen handlar om tva arbetslag och deras utveckling
av arbetet med IUP under den aktuella period som studerats. De bada arbets-
lagen anger helt olika instéllningar till arbetet nir de i efterhand intervjuas, och
undersokningen syftar till att forklara varfér. I den avslutande tolkningen
fokuseras vilken funktion de kollektiva tolkningsprocesserna i arbetslagen har, i
forhallande till utvecklingsarbetet pa skolan. Den tredje berittelsen dr en
beskrivning och analys av diskussionerna som foretas pa tva moten, dir ett nytt
arbetssitt presenteras av tva klasslirare. De bdda klasslirarna vill att alla ldrare
ska arbeta pa ett liknande sitt med eleverna 1 deras klass. Undersékningen syftar
till att forklara hur den kollektiva forstaelsen forindras genom diskussionen, som

utvecklas pa olika sitt i dessa bada méten. I den avslutande tolkningen utreds
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karaktiren av ldrarnas diskussioner, dess funktion samt vilka sprakliga strategier
som anvinds for att komma Overens. I dessa tre forskningsberittelser adr
strukturen uppbyged pa liknande sitt. Den forsta delen dr en narrativ som syftar
till att, utifrin det empiriska materialet, presentera det som sker i praktiken,
sasom de yrkesverksamma ger uttryck for arbetet, det vill sdga som en samman-
hingande berittelse dir tolkningsprocesser och forindringar tolkade genom de
yrkesverksammas forstaelse framtrider. Den andra delen ir en fordjupad tolk-
ning med hjilp av Ricoeurs begrepp av det som visar sig i berittelsen. Fokus i
denna del ar att skapa en bittre forstielse for det fenomen som beskrivits i den
forsta delen, genom att forklara vissa foreteelser med hjilp av det kritiskt
hermeneutiska perspektivet.

I diskussionen poingteras tolknings- och utvecklingsprocessernas konfliktfyllda
karaktir samt kritiska funktion, genom att lyfta fram det praktiska arbetets
position mellan styrning och frihet. Tolkningsprocesserna beskrivs, med
utgangspunkt i studiens resultat, som anpassning och férnyelse, hirmning och
kritisk reflektion. Mot en gingse forestillning om skolutvecklingsprocesser som
kinnetecknas av enhetlighet och samtycke stills studiens resultat, med betoning
pa processernas konfliktfyllda karaktir och en dialektisk pendling mellan olika
staindpunkter. Vissa villkor for utvecklingsarbete som skulle kunna forbittras,
lyfts fram och diskuteras. I ett avslutande sjilvreflexivt kapitel diskuteras studiens
teoretiska inramning samt forskningsarbetets genomférande, och nagra forslag

pa fortsatt, mojligt forskningsarbete anges.
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SKOLUTVECKLING

Att arbeta som lirare har alltid inneburit att pa olika sitt handskas med savil
forindring som kontinuitet inom yrket (Hargreaves m fl, 2005, s vii). Alltsedan
Comenius verk Didacta Magna pa 1600-talet, som presenteras som den stora
undervisningsldran, kan vi félja hur olika rad till lirare uppkommer f6r att hjilpa
dem att dstadkomma den bista undervisningen (Kroksmark, 1989). Med det
moderna samhillet institutionaliseras undervisningen och samhillets férmaga att
styra lirandet, eller bildningen, via utbildningssystemet blir av intresse (Slagstad,
2003). Dirmed uppstar en speciell situation da lirarna borjar betraktas som
utférare av ett visst uppdrag som dldggs dem centralt ifran. Det 4r i denna
situation som skolutveckling uppstar. Runt 1950-talet borjar ett sirskilt forsk-
nings- och utvecklingsfilt om skolutveckling att ta form. Den moderna, tekniskt
rationella idén om att det gar att styra skolans utveckling centralt ifrin, utifrain
vetenskapligt framtagna metoder, ligger till grund for att omradet borjar
utvecklas. Lirarna blir ur forskningssynpunkt av intresse som utfrare av det
som politiskt och nationellt beslutas f6r skolan. De skolutvecklingsmodeller som
legat till grund for hur skolan darefter styrts har innefattat olika uppfattningar
om vilken roll lirarna bor spela i forsknings- och utvecklingsarbetet. Under den
00-arsperiod som forflutit 1 skolutvecklingsfiltets historia har forskningen om
och styrningen av skolans utvecklingsarbete genomgitt forindringar som speglar
olika perspektiv pa lirarnas roll och deras kunskap.

I foreliggande kapitel ges en sammanfattande beskrivning av den forskning som
bedrivits inom skolutvecklingsomridet samt en del mer fordjupade nedslag i
sadant som har relevans for det som studeras hir. Forskning om skolutveckling
ar alltsa nira sammanbundet med den styrning av skolan som politiskt utférs och
beskrivningen av skolutvecklingsforskning maste diarmed kopplas till en
beskrivning av hur styrningen forindrats. Dirfor viljer jag att bendmna dessa
bida omraden, det vill siga forskning och styrning, gemensamt som skol-
utvecklingsfiltet. Skolutvecklingsfiltet presenteras hir i form av tre perioder.
Beskrivning utifran periodisering av skolutvecklingsfaltet har tidigare utvecklats
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av svenska forskare (jmf Andersson, 1996a; Carlgren, 1986; Carlgren &
Hoérngvist, 1999; Lundgren, 1986; Ronnerman, 1998). Dessa beskrivningar har
behandlat skolutveckling fram till mitten av 1990-talet. Foreliggande studie
fokuserar utvecklingsarbete pd en skola under 2000-talet. Beskrivningen tar
dirfér sin utgangspunkt i tidigare forskning och bidrar med en fortsatt
historieskrivning. Tre perioder kan dé urskiljas genom att ange den styrning som
varit raidande under respektive tidsperiod:

e [ den forsta perioden (ca 1950-1960) styrs skolutveckling genom reformer

e | den andra perioden (ca 1970-1990) styrs arbetet mot lokalt ansvar for
utveckling genom reflekterande lirare

e [ den tredje perioden (ca 1990-idag) styrs skolan mot nationellt uppsatta
mal genom organisationsutveckling och lirarnas professionella utveckling

Styrningen av skolan bygger pa underliggande antaganden om hur utveckling kan
astadkommas. Varje period utvecklar sina tankemodeller f6r hur utvecklings-
arbete ska stodjas, iscensittas och studeras. Styrningen leder till att fOrutsitt-
ningar for viss typ av skolutvecklingsforskning skapas. Det dr exempelvis frimst
under den tredje perioden som aktionsforskningsstudier kommit att utvecklas
inom utbildningsfaltet. Det kan bland annat férklaras med att tilldelningen av
resurser villkorats, for att utveckla ett samarbete mellan universitet och skolor
(Rénnerman, Moksnes Furu & Salo, 2008, s 30-32; jmf SOU, 1999:63). Pa sa vis
har den aktionsforskningstradition som finns pd universitetet genom olika sam-
arbetsprojekt fatt spridning inom utbildningsvisendet, som en modell for
kompetensutveckling. Foreliggande studie dr exempel pa ett sidant projekt.

For de tva forsta skolutvecklingsperioderna beskrivs nedan 6versiktligt vad
forskningen riktat sitt intresse mot och hur ridande skolutvecklingsmodell

gestaltat sig, medan den tredje och senaste perioden beskrivs mer ingaende.

Att styra skolutveckling genom reformer

Efterkrigstidens turbulenta politiska, sociala, ekonomiska och kulturella situation

15>

ir den tid da 7a self-conscious field of study of educational change ™ (Lieberman,

! Skolutveckling kan 6versittas pa flera sitt till engelska. Det internationella begreppet ’educational
change’ framstir som det Overgripande begtepp/filt under vilket andra begrepp, som exempelvis
’school improvement’ och ’school effectiveness’, sorteras. I Sverige har skolutvecklingsbegreppet
samma status som ’educational change’, som beteckning pa ett forskningsfilt under vilket flera andra
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2005, s 1) uppstar, enligt amerikansk historieskrivning. Det “kalla kriget” mot
Sovjetunionen var en faktor som satte frigan om skolors utveckling hogt pa
allminhetens agenda. Problemet med att forbittra skolsystemet under 1950- och
1960-talen behandlades som en friga om att utveckla material och under-
visningspraktiker som skulle forbittra elevernas lirande (Lieberman, 2005, s 2).
Jamlikhet f6r alla medborgare var ocksd en fraga som skulle 16sas genom att
stora utbildningsprogram initierades och bekostades federalt och statligt. Tron
var stark pa att utbildningsreformer och statliga satsningar skulle generera en
positiv samhallsutveckling.

Ur svenskt perspektiv forlages skolutvecklingsforskningens ursprung till 1950-
och 1960-talen nir skolforskningen etableras och expanderar (Carlgren &
Hoérngvist, 1999, s 8). En strivan dr att forindra det dualistiska skolsystemet, ett
arv fran det europeiskt feodala samhillssystemet, och att skapa ett rittvisare
skolsystem (Dalin, 1994, s 10). P4 en organiseringsniva dr ett enhetligt skol-
system ett mal. Ett annat mal dr att utveckla undervisningsmetoder som ska
garantera att alla elever far en likvirdig utbildning. For att astadkomma detta
genomfors omfattande reformer som bygger pd den moderna idén om att ”nyttja
vetenskap for att bygga sambhillet” (Lindensjé6 & Lundgren, 2000, s 61).
Ett exempel pa hur man genom central styrning tinkte sig att forskning och
skolutveckling skulle kopplas samman var att kompetensutvecklingen for lirare
organiserades fran statligt hall for foérsta giangen i mitten pa 1900-talet
(Andersson, 1996a, s 22). Den G&vergripande organiseringen lades pa en
myndighet, nimligen Skoléverstyrelsen (SO). SO hade stort mandat och
inflytande savil Gver styrningen av utvecklingsarbete som 6ver forskningen.
Under 1950-talet initierades en forséksverksamhet som innebar att lirarna skulle
utveckla nya sitt att bedriva undervisning pa grundat i allminna psykologiska
antaganden och forskarna skulle prova arbetet som hypoteser (Catlgren &
Hoérngvist, 1999). Under 1960-talet inrittades kommunalt ledda pedagogiska
utvecklingsblock  (PU-block). ”Inom ramen f6r PU-blocken utvecklades
arbetsformer och l6sningar som lag i linje med reformintentionerna.” (Carlgren
& Hérngvist, 1999, s 10). Pia SO inrittades en enhet for pedagogiskt
utvecklingsarbete. Forsknings- och utvecklingsarbete genomférdes 1 enlighet
med “den sa kallade FoU-modellen (forskning; utvecklingsarbete; spridning;
tillimpning i praktiskt arbete)” (Lindblad, 1994, s 87).

forskningsfilt kan sorteras, och dirmed anvinder jag hir skolutveckling synonymt med det
internationella begreppet ’educational change’.
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De stora reformsatsningar som genomférdes i Sverige under denna period och
som bland annat innefattar sjosittandet av enhetsskolan ar 1962, gav upphov till
en omfattande utbildningsforskning som kom att fa internationellt genomslag
(Lindensjé & Lundgren, 2000, s 61). Forskning om differentieringsfrigan ledde
till att en teoretisk modell formulerades, den si kallade ramfaktorteorin (jmf
Dahllof, 1967). Med hjilp av ramfaktorteori studeras relationer mellan under-
visningens ramar, process och resultat. Teorin anvindes som ett verktyg i
utbildningsplaneringen samt som en teori for att forsta 1980- och 1990-talets
skolreformer, enligt Lundgren (1999). Ramfaktorteorin faller inom ramen for en
viss forskningsinriktning som av Fink & Stoll (2005) benimns ’restructuring’,
eller reformperspektivet. Utgangspunkten dr att reformer fungerar som verktyg
for skolutveckling (s 28). For att forindra undervisning designas exempelvis en
centraliserad liroplan som kombineras med nigon form av kontrollsystem.
Argument for denna logik presenteras av Elmore (1995); strukturer ér synliga
och formbara; det dr enklare att férdndra strukturer 4n andra aspekter av skolan;
strukturella fordndringar kan frambringa nya sitt att lira och undervisa. Ett
flertal svenska skolutvecklingsforskare arbetar med institutionell teori, da
exempelvis mojligheten att forindra virdegrunden inom skola med hjilp av
reformering granskas (jmf tex Berg 2003; Lindblad, 1994; Lundgren, 1999;
Wallin, 2002). Andra fragor av intresse for den kritiska reformforskningen idag
ir hur utékandet av kontrollsystem i skolsystemet fungerar (jmf t ex Forsberg &
Wallin, 2006b; Lander & Ekholm, 2005; Lander & Granstrom, 2000). Att
reformer inte nédvandigtvis ir nog for att dstadkomma 6nskad forindring fram-
halls av flera forskare inom filtet (Elmore, 1995; Hargreaves, 1994; Lindblad &
Popkewitz, 2004).

I England var utvecklingen liknande den svenska under 1960-talet med
utvecklingen av ett enhetssystem inom skolan (Hopkins, Ainscow & West, 1994,
s 2). Forindring férvintades ske med hjilp av reformer; uppifran och ner. Under
1960- och 1970-tal handlade skolutveckling om “working with new curriculum
materials prepared by national or local agencies” (s 4). En aktionsforsknings-
tradition, den sa kallade 'Teacher-as-researchetr’-rorelsen, vixte fram som en
motrorelse under 1960-talet (jmf Elliott, 1991; Stenhouse, 1975). Vissa lirare
upplevde en frustration Gver att behova undervisa utifrain den akademiska,
imnesuppdelade traditionen som i férlingningen bidrog till att méinga elever inte
lyckades fa nagon examen. En ’curriculum’-reform underifran, det vill sdga fran
lirarna, sattes igang. Det upprittades utvecklingsprojekt som genomfordes 1
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samarbete med och med stéttning av forskare frin universiteten. Pa denna grund
har engelsk aktionsforskning utvecklats vidare.

I USA genomférdes utvirderingar av de stora utbildningssatsningar som
reformpolitiken under 1950- och 1960-talet lett till. Viktiga insikter uppstod nir
dessa program utvirderades:

It was the evaluation of these efforts, yielding information on how schools
used the money and how the programs for change actually made their way into
school practice, that began to reveal the complexity of schools as social
organizations and the enormous difficulties that were involved in trying to
change them. (Lieberman, 2005, s 3)

En av de forsta utvirderingarna (Coleman, 1961) presenterade resultat som
visade att det var familjernas ekonomiska bakgrund som var mest betydelsefull
for elevernas moijlighet att lyckas 1 skolan. Tron pa att stora ekonomiska
investeringar 1 fornyande utbildningsprogram skulle 16sa problem som
exempelvis fattigdom, bérjade dirmed omvirderas. I Sverige fick den forskning
som bedrevs i USA genomslag under 1960-talet genom att Colemans under-
sokningsinstrument anvindes 1 studier vid pedagogiska institutionen vid
Goteborgs universitet (jmf Andersson & Wallin, 1971; Ekholm, 1971). I dessa
studier uppmirksammades férekomsten av ungdomskulturer 1 bland annat skol-
miljon samt dynamiken mellan de vuxnas arbetsklimat och ungdomars sociala
utveckling i skolan. I en forskningsgenomging som genomférdes i USA
konstaterar Paulston (1976) att de underliggande antaganden som forskare har
om skolutveckling paverkar forskningens genomférande och resultat nir det
giller utbildningsreformer. Tva grundliggande “’social-change paradigms” kunde
urskiljas, nimligen ”the equilibrium and the conflict” (sid vi). Inom den forra
kan teorier om evolution, struktur/funktion samt systemteori inordnas och i den
senare Marxistisk teori, ’cultural revival’- samt anarkistisk teori. I USA liksom i
andra linder innebar de nya insikterna att nya typer av fragestillningar och
studier borjade utvecklas.

Att styra mot lokalt ansvar for utvecklingsarbete
genom reflekterande lirare

Under 1970-talet intresserade forskare sig for skolutveckling saisom den tog sig
uttryck 1 skolor. Klassiska studier édr till exempel Lorties (1975) sociologiska
studie om ldrare samt Sarasons (1971) studie om skolkultur. Lorties studie upp-

27



mirksammade ldrares komplexa virld och ldrares upplevelse av den osikerhet
som arbetet innebar. Lirararbetet beskrevs som ett ensamarbete. I efterfoljande
arbeten papekar Lortie (2005) att ldrares arbetssituation idag knappast ir
jaimforbar med den bild som han skildrade pd 1970-talet. Forhallandena har
forindrats och larararbetet ser idag annorlunda ut. Sarason (1971) tog fasta pa
“behavioral and programmatic regularities” (sid 5) pa skolor och utvecklade be-
greppet skolkultur. Han menade att kunskap om och respekt for lirarnas arbete
maste utvecklas om forindring skulle vara mojlig att astadkomma. I Sverige har

skolkulturbegreppet fatt spridning frimst via Bergs arbeten (1994, 2003).

I England beskrivs den fas i skolutvecklingsforskningens historia som féljer pa
reformperioden som documenting failure — the failure of the curriculum reform
movement to affect practice” (Hopkins m fl, 1994, s 23). Insikter fran forsk-
ningen tydliggjorde att top-down strategier inte fungerar som det var tinkt, att
lirare behéver fortbildning for att utveckla nya kunskaper och kompetenser och
att implementering inte sker spontant som ett resultat av statliga direktiv. De
positiva forandringsorden, exempelvis utveckling, forindring och forbittring,
fick atskilda inneborder:

Change and improvement are not necessarily synonymous. Although it is true
that external pressure is often the cause, or at least the impetus, for most
educational change, this is not to imply that such changes are always desirable.
Indeed, in our opinion, some externally imposed change should be resisted, or
at least adapted to the school’s own purpose. (Hopkins m fl, 1994, s 12)

Forskningsarbetet skapade en kunskapsbas om forindring och utveckling som
framfor allt tillskrivs Michel Fullans arbete. Han beskriver forindringsprocesser
enligt féljande:

Initiation 4> | Implementation <+—>» | Continuation <+«— | Outcome

(Fullan & Stiegelbauer, 1991, s 48)

Andra etiketteringar anvinds for de olika faserna, beroende pa vilket perspektiv
forskningen utgar fran, men Fullan menar att en 6verensstimmelse utvecklats
bland forskare om att faserna existerar i en fordndringsprocess. Till detta liggs en
insikt om att forindringsprocesser sker pa flera nivaer och att det inte finns
nagot ett-till-ett forhdllande mellan vad som sker pa olika nivder. De olika

nivderna beskrivs som lokal niva, vilken innefattar lirare, rektorer, studenter,
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administratérer och férildrar, samt en regional och nationell nivd, vilken inne-
fattar regering, lirarutbildning och den professionella utvecklingen inom filtet

(Fullan & Stiegelbauer, 1991).

Efter denna fas i England uppstod en ny, fran slutet av 1970-talet till mitten pa
1980-talet, som Hopkins m fl (1994) beskriver som “a period of suecess” (s 23).
Under denna period publicerades de forsta ’school effectiveness’-studierna och
nédgra stora ’school improvement’-studier genomférdes. Fink & Stoll (2005) be-
skriver dessa perspektiv som olika inriktningar som finns inom skol-
utvecklingsfiltet idag. Det handlar om forskning som pa olika sitt tar sig an
frigan om hur skolans verksamhet ska kunna foérindras i enlighet med de
reformer som samhillet initierar pa skolans omrade. Fink & Stoll (2005, s 37)
menar att denna forskning fortfarande utgar frain den moderna idén om att
hindelseforlopp dr méjliga att styra och paverka i énskad riktning genom olika
utvecklingsinsatser.

Forskning inom ’school effectiveness’ dr ett svar pa den forskning (frimst
Coleman-rapporten) som bedrevs pa 1960-talet som menade att elevernas
bakgrund spelade storst roll i forhallande till deras prestationer 1 skolan. Frigan
som forskningen vill besvara dr om skolor gér nagon skillnad i relation till
elevernas socioekonomiska bakgrund och i si fall vilka kriterier som behdver
uppfyllas for att sa ska vara fallet (Fink & Stoll, 2005, s 22). Forskningen tar sig
an aspekter som ldrares forhallningssitt och elevers prestationer i relation till
uppsatta mal. Inom svensk skolutvecklingsforskning har en viss strategi for
pedagogisk forindring (PESOK) legat till grund for den skoleffektivitets-
forskning som bedrivits (jmf Grosin, 2003). Foérkortningen PESOK syftar pa
intresset for Pedagogiskt och Socialt Klimat i skolor, vilket, enligt forsknings-
perspektivet, ses som en frukt av virderingar och normer hos lirare och ledning,
vilket kommer till uttryck i handlingsménster pa en skola (s 141). I under-
sokningar av “framgangsrika” skolor, det vill siga skolor dir eleverna presterar
hégt, fokuseras egenskaper pd skolorna som kan relateras till det pedagogiska
och sociala klimatet.

Inom ’school improvement’-filtet dr utvecklingen av skolans verksamhet i fokus
och ldrarnas betydelse och engagemang betonas (Fink & Stoll, 2005). Hopkins
(2005) beskriver ‘school improvement’ som a distinct approach to educational
change that enhances the students outcomes as wel/ as strengthening the school’s
capacity for managing change” (s 2-3). Blossing (2000, 2008) dr en svensk
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forskare som arbetar inom filtet med begrepp som skolférbittring, skolkultur,
ledarskap och organisation. Sedan bérjan av 1990-talet har ’school effectiveness’-
och ’school improvement’-rorelserna nirmat sig varandra (Hopkins & Reynolds,
2001, s 460). I forhallande till kritiken att forskningen vilar pd en modernistisk
rationell tankefigur, menar flera forskare att en utveckling skett inom dessa
forskningsfilt (Hopkins, 2005; Teddlie & Reynolds, 2000). Fokus ir inte lingre
att formedla en “best practice” utan att “give knowledge bases about good

practice without disabling teachers from generating knowledge themselves”

(Hopkins & Reynolds, 2001, s 473).

Parallellt med skolutvecklingsforskningen har annan forskning bedrivits som haft
betydelse for utvecklingen inom skolutvecklingsfiltet, i synnerhet géllande hur
perspektiven pa lirarnas kunskap forindrats. Den europeiska sa kallade "Teacher
Thinking’-rérelsen, som senare blev "Teacher-and-Teaching’-rérelsen (Kompf &
Denicolo, 2003), bor 1 detta sammanhang ndmnas. Ursprungligen hade rérelsen
en psykologisk och kognitivistisk inriktning dér liraren sigs som en rationell
beslutsfattare, enligt Naeslund (1991). ”Tanken var att oerfarna och mindre
framgangsrika lirare kunde lira av erfarna monsterlirare. Forskningens uppgift
var att beskriva och forklara de goda beslutsmekanismerna” (s 28). Fran mitten
pa 1980-talet skedde ett paradigmskifte som innebar att intresset riktades fran
beslutsfattande mot meningsskapande och frin kognitivism till konstruktivism.
Liraren betraktas inte lingre som ensidigt “rationell” utan hon prévar och
modifierar sin virldsbild genom sin praktik. Ndr Schon (1983) publicerade sin
bok The Reflective Practitioner kom den att fa stor betydelse for forskningen inom
"Teacher Thinking’ (Alexandersson, 1994). Reflektion kopplades ihop med
undervisning. Utvecklingen av den professionella lirarens kunskap borjade
betraktas som nagot som lirare maste utveckla sjilva, genom reflektion. Intresset
for reflektion inom undervisning bor alltsa, enligt Alexandersson, forstis som en
reaktion mot ”synen pa liraren sasom ’teknikern’ vars uppgift dr att fora ut
sadant som andra utifran ett *top-down’ perspektiv fattat beslut om” (s 29).

I Nordamerika, pi 1980-talet, uppstod en rorelse for lirare som forskare
bendmnd ’Practitioner Research’ (Zeichner & Noffke, 2001). Forfattarna menar
att den inte ska forstas som en efterfoljare till den engelska "Teacher-as-
researcher’-rorelsen eller som en fortsittning pa amerikanska aktionsforsknings-
traditioner fran 1940- och 1950-talet. Istillet handlade det om faktorer som en
vixande acceptans for kvalitativa fallstudier, pionjirarbete av ett flertal lirare,
6kat fokus péd aktionsforskning i ldrarutbildningen och pa att "The-reflective-
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practitioner’-rorelsen uppstod, inspirerat av Schons arbete. Ett mangarigt arbete
utvecklades med olika projekt bland lirare och i samarbete med universitetslirare
och forskare. Till viss del fick resultaten av de undersékningar som genomfordes
spridning i forskningslitteratur men till storsta delen presenterades arbetena pa
lokala konferenser och i samarbete mellan lirarna. *Self-study Research’ dr en
annan aktionsforskningsrorelse, enligt Zeichner och Noffke (2001), som ocksa
vuxit fram i1 Nordamerika pa hégskolor och universitet bland akademiker som
studerar sin egen verksamhet. Framfor allt dr ’self-study’ utvecklat inom och
riktat mot utveckling av lirarutbildningen. Forskningsinriktningen startade under
1990-talet och tog ordentlig fart i borjan av 2000-talet.

Utvecklingen 1 Sverige gillande styrningen och synen pa utvecklingsarbete foljer i
stort utvecklingen 1 de angloamerikanska linder som hittills beskrivits. En
torskjutning sker fran central styrning mot lokalt ansvar for skolutveckling, fran
1950-tal och framat (Andersson, 1996a, s 22). Utvecklingen beskrivs av Anders-
son i olika faser nir olika modeller for skolutveckling dr radande. Den forsta
fasen innebir centralt styrda reformer, da ”Jakten-pa-metoden” kan sdgas
kinneteckna milet med forindringarna (Carlgren & Horngvist, 1999, s 8).
Fortbildning avses tjina som effektivt styrmedel i denna modell (Ronnerman,
1998, s 17). I samband med SIA-reformens inférande ar 1974 intriader den andra
fasen, enligt Andersson (1996a). Fortbildningssatsningarna fir en annan in-
riktning och avsikten dr att stimulera till pedagogiskt utvecklingsarbete bland
lirare for att uppna de mal som SIA-utredningen (SOU, 1974:53) skriver fram,
nimligen en utveckling av det inre arbetet i skolan. En annan reform som har
betydelse dr hogskolereformen 1977 som i grunden avses att forindra den kun-
skapsbas som lirare utbildas att utga ifran. Grundutbildningen for lirare baseras
dirmed pa vetenskaplig grund istillet for som tidigare, pa erfarenhetsbaserad
grund (Claesson, 1999). Under 1980-talet Gvergar utvecklingen i fas tre, enligt
Andersson (1996a), nir fortbildning tar formen av lokalt utvecklingsarbete
genom den kommunala satsningen pa Lokalt utvecklingsarbete (LUVA)
(jmf Kallés, 1987). Resurserna satsas bade pd fortbildning och pd det lokala
utvecklingsarbetet (Ronnerman, 1998, s 18).

En forskare som studerat utvecklingsarbeten som bedrivs inom ramen for
LUVA ir Carlgren (1986). I sin undersokning fokuserar hon utvecklingsarbetet
utifran 1) vad som forvintas, 2) vad som haller pa att bli, samt 3) vad som skulle
kunna goras (s 4). Utvecklingsarbetet ”mits” alltsa 1 relation till en central
implementeringsintention. Utifran en konstruktivistisk kunskapssyn menar
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Carlgren att en skillnad miéste goéras mellan vardaglig verksamhet och
utvecklingsarbete:

Med en sidan utgangspunkt kan det lokala utvecklingsarbetet ses som skilt fran

den vanliga verksamheten genom att vara en kunskapande verksamhet.

I en sidan genereras den nya praktiken i en process som kinnetecknas av att
ett systematiskt samspel upprittas mellan teori och praktik. Det innebir att ett
kunskapsobjekt upprittas som styr den praktiska utformningen och som
paverkas av det praktiska utfallet. Dirigenom omfattar produktionsprocessen
savil utformning av praktiska I6sningar samt prévandet av dessa som en
kunskapsutveckling. Utvecklingsarbete blir pd sa vis lika mycket en teoretisk
som praktisk verksamhet. (Carlgren, 1986, s 210-211)

I vardagligt arbete menar Carlgren att lirare tenderar att oreflekterat arbeta
utifran sina traditionella antaganden. Den risk hon ser édr att modeller som
implementeras utifrin, genom att omsittas i vardagligt arbete men utan att
problematiseras som kunskapsobjekt av ldrarna, tenderar att utsittas “for
’omedveten styrning’ mot det traditionella” (s 204). Dirfor foresprikar Carlgren
att utvecklingsarbetet maste dgas och drivas av lirarna, vilket hon menar inte ir
fallet nir de maste arbeta mot nationellt uppstillda mal. Lirarna forvintas
fortfarande bara konkretisera och anpassa av forskningen framtagna l6sningar
(Carlgren & Hornqgvist, 1999, s 13). I en annan studie av utvecklingsarbeten vid
denna tid (Rénnerman, 1993) konstaterar forskaren att det kan forekomma
6verensstimmelse mellan de centrala intentionerna och de lokala utvecklings-
behoven. Hennes studie av satsningen pa utveckling av lagstadiet visar pa ett
lyckat utfall och Rénnerman menar att det inte behdver vara en motsittning
mellan centrala direktiv och lokal praktik (1993, s 149). Diremot ér det viktigt att
diskutera i vilken utstrdckning det lokala utvecklingsarbetet kan innebira
reflektion och medvetet handlande hos lirarna sa att de kan paverka centrala

beslut” (s 153).

Denna andra period innebdr alltsd att styrningen riktas mot att lidrarna ska fa ta
over ansvaret for skolutvecklingsarbetet, men det finns problem. Hur ska man
vara siker pa att lirarna genomfor utvecklingsarbetet pa “ritt” sitt? Ar lirarnas
reflektion verkligen en garant for att utvecklingen gar som den ska? Vilken
kunskap utgar lirare fran? I detta skede férdndras styrningen dn en gang. Med
hjalp av malstyrning i en decentraliserad skola tar den centrala nivan initiativet
6ver skolutvecklingen. Till skillnad frin den forsta skolutvecklingsperioden dr

dock utgangspunkten annorlunda ifriga om skolors och lirares roll i
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utvecklingsarbetet. Pa den lokala nivin férvintas inte bara utférandet forsigea,
utan ocksa kunskapandet bor hir ha en plats.

Att styra skolan mot nationellt uppsatta mal
genom organisationsutveckling och lirarnas
professionella utveckling

I denna del kommer inledningsvis den syn pa och styrning av skolutveckling som
karaktiriserar perioden att beskrivas, pa liknande sitt som i avsnitten ovan.
Direfter féljer en mer detaljerad genomgang av vissa aspekter som har sirskild
relevans just for denna studie. Det handlar om aktionsforskningstraditionen,
eftersom studien faller inom ramen for denna inriktning, och dessutom forsk-
ning om professionell utveckling, kollektivt ledarskap samt Individuella
utvecklingsplaner (IUP) som ett exempel pa resultat- och malstyrning i skolan.

En ny fas intrider ndr skolan blir mal- och resultatstyrd (Andersson, 1996a;
Roénnerman, 1998). Det innebir att ansvaret for skolutvecklingen pa ett tydligare
satt forldggs till den lokala nivan, 6kad decentralisering, men att samtidigt en
utdkad statlig kontroll ger en motrorelse i form av 6kad centralisering. Enligt
Carlgren & Horngvist (1999) dr en avgorande skillnad for lirarna att de férvintas
utveckla egna l6sningar istillet for att endast omsitta andras. Det ”foljer idén om
den professionelle liraren som av egen kraft och mot egen kunskapsbotten
tillsammans med andra driver utvecklingen av skolan” (s 12). Andersson (1996a,
s 29) papekar dock att férutom det lokala ansvaret kinnetecknas denna fas ocksa
av central styrning genom att fortbildningssatsningar planeras och bestims av
staten. Ronnerman (1998, s 20) beskriver att syftet med fortbildningen framfor
allt riktas mot ledarskaps- och verksamhetsutveckling.

Omstruktureringen av skolsystemets styrning under 1990-talet anges av Daun
(1997) ha kommit till av tre skil; for att avlasta statsbudgeten, for att ge skolor,
skolledare och lirare storre handlingsfrihet samt for att forbéttra processerna i
klassummen. Likvirdighet 1 utbildningsmdjlighet 4r det uppdrag som skolan
ytterst har att leva upp till (Lindensjé6 & Lundgren, 2000) men det innebir inte
att undervisningen ska se likadan ut &verallt. Okad valfrihet ir ett sitt att
astadkomma likvardighet, ett grundantagande som bland annat underligger
inférandet av  friskolesystemet 1 Sverige (Skolverket, 2005b). Ansvars-
fordelningen for skolans utvecklingsarbete genomfdrs pa tre nivaer; statlig,
kommunal och skolniva (Riksrevisionsverket, 1998). Samtidigt papekas vikten av
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att arbetet pd lokal skolniva kontrolleras genom rutiner for utvirdering pd
kommunniva for att komma ifran att lokala styrningsstrategier utifran kultur och
tradition pa enskilda skolor ska dventyra likvirdigheten for eleverna. I mitten pa
1990-talet redovisar staten att de dr missndjda med kommunernas utvirderings-
rutiner, vilket leder till att kraven skirps genom att kommunerna exempelvis
aldggs att summera verksamhetsaret i en kvalitetsredovisning varje ar (Ut-
bildningsdepartementet, 1997). Inom forskningen féretas kritiska granskningar,
vilket tidigare nimnts, av hur det nya styrningssystemet med det utékade kont-
rollsystemet fungerar och vilka konsekvenser det kan tinkas fa pa verksamheten
(jmf Forsberg & Wallin, 2006b; Lander & Granstrom, 2000; Lander & Ekholm,
2005).

I omstruktureringen lyfts lirarprofessionalism fram som ett centralt begrepp,
vilket innebir att ansvaret for kvalitén pa ldrararbetets innehall i forsta hand ska

garanteras av lararna sjilva:

Lirare och skolledare dr de som nidrmast skall ansvara f6r att verksamheten i
skolan genomférs enligt ldroplanerna och att utbildningen bedrivs i
6verensstimmelse med vetenskap och beprévad erfarenhet. Laroplanerna ska
dirfor primirt rikta sig till dem. Hirigenom kommer deras professionella
ansvar att framga tydligare. Lirare ska ocksa kunna utveckla verksamheten 1
skolan pa ett mer sjilvstindigt och ansvarsfullt sitt. De erfarenheter som ldrare
gor 1 sitt arbete kommer att kunna ldggas till grund for férdndringar inte bara
pé lokal niva utan ocksd, i forsta hand genom rapporter fran utvirderingar, pa
central niva. (Prop. 1990/91:18, s 21-22)

I forskning poingteras att Okade krav pa lirare i och med decentraliseringen
upplevs som en intensifiering av lirares arbete (Sundberg, 2005). Lirare arbetar
under tidspress och Sundberg menar att tidspressen tenderar att tvinga fram
tekniska 16sningar. Langsiktiga fragor far skjutas upp till forman foér arbets-
organisatoriska sporsmal. Liknande slutsatser drar Gustafsson (1999). Hon
finner att den fria malstyrningen forsitter lirare 1 en osiker lirarroll, vilket leder
till en teknisk diskussion kring verksamhetens organisation istillet for peda-
gogiska diskussioner.

Den svenska skolutvecklingsforskningen, liksom internationell, kan i denna
period sdgas minska intresset f6r Overgripande strukturer och formella processer
och istillet ligga mer uppmirksamhet pa aspekter som skolorganisation, skol-
kultur och lirares arbete (Fink & Stoll, 2005). Enligt P. Larsson & Lowstedt
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(2007, s 187) beror denna férindring pa den genomgiende trend av decentralise-
ring som skett under de senaste artiondena och som inneburit att skolan som
analysenhet kommit i fokus. Ansvaret for skolutveckling vilar pa skolorna och
darfor blir exempelvis den organisatoriska férmagan att leva upp till forvint-
ningarna av intresse. Skolutvecklingsfiltet domineras idag av organisations-
teoretiska studier (jmf Blossing, 2008; Chi-kin Lee & Williams, 2006; Dalin,
1994; Engestrom, 2008; P. Larsson, 2004; Ohlsson, 2004).

Ett annat omfattande forskningsomrade r6r lirarnas arbete och hur det kan
forstas 1 relation till de forandringar som forvintas av lirare i dagens samhille.
Hargreaves (1994) ir en forskare som betonar och utforskar lirares professio-
nella roll i utvecklingsarbete:

The challenge of restructuring ... is not one of choosing between structure and
culture as targets of reform. Nor is it one of “managing” school cultures so
that teachers cheerfully comply with structural goals and purposes already fixed
by the burcaucratic centre. Rather, it is a challenge of re-designing school
structures away from modernistic models to help teachers work together more
effectively as a community in collaborative cultures of shared learning, positive

risk and continuous improvement. (Hargreaves, 1994, sid 256)

Det praktiska forindringsarbetets komplexitet synligedrs i och med att
forskningsintresset flyttas till ldrarna och praktiken. I skolutvecklings-
forskningens historieskrivning, enligt Hopkins m fl (1994), 6vergar forskningen i
en fas frin boérjan av 1990-talet som kan benimnas “managing change”.
Forskarna menar att forskningen syftar till att pa ett pragmatiskt, systematiskt
och sensitivt sitt bidra med kunskap 1 skolutvecklingen som pagar pa skolorna:

There is now a move away from studying change as a phenomenon, and
towards actually participating in school development. The best of the current
work on educational change is coming from people who are studying change as
they are engaged in bringing it about. Research knowledge and ‘change theory’
are being refined through action. (Hopkins m fl, 1994, s 24)

Aktionsforskning dr en inriktning dir forskning med sadant fokus utfors

(mf Kemmis & Smith, 2008; Nystrém, 2007; Roénnerman m fl, 2008;
Wennergren, 2007). Foreliggande studie ligger inom ramen f6r aktionsforskning.
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Aktionsforskning

For studien har aktionsforskning bidragit till att ett visst intresse och ett visst
forhallningssatt till forskningsarbetet varit gillande. Intresset har riktats mot
praktiken och framfor allt fordndringar i praktiken; forhallningssittet har lett till
att kommunikation och samarbete i demokratisk anda och deltagande 1
forindringsprocesser drivit arbetet (jmf Moksnes Furu, Rénnerman & Salo,
2008). Ambitionen har varit att arbeta utifran en strategi for samhillsforskning
som kan ha relevans och betydelse savil fér vetenskapssamhillet som for

utbildningsomradet, daribland lirarna och andra yrkesverksamma pa filtet

(imf Flyvbjerg, 2001).

Aktionsforskning beskrivs av Hansson (2003) vara en samlingsterm pa en mingd
olika foérhallningssitt, metoder och virderingar. Dock finns ”den férenande
familjegemenskapen 1 aktionsforskningens angreppssitt av sina problem-
omraden” (s 51). Aktionsforskning kan definieras pa féljande vis:

Action research is a participatory, democratic process concerned with
developing practical knowing in the pursuit of worthwhile human purposes,
grounded in a participatory worldview which we believe is emerging at this
historical moment. It seeks to bring together action and reflection, theory and
practice, in participation with others, in the pursuit of practical solutions to
issues of pressing concern to people, and more generally the flourishing of
individual persons and their communities. (Reason & Bradbury, 2001, s 1)

Den teoretiska inspirationen har himtats fran flera hall, menar Reason &
Bradbury, och radar upp pragmatisk filosofi, kritiskt tinkande, demokratisk
praktik, frigbrande tinkande, humanistisk psykologi, konstruktionistisk teori,
systemtinkande och komplexteori (s 3). Alla traditioner har sina speciella rotter
och dirfor kan aktionsforskningens historia skrivas pa manga olika sitt. Genom
att studera olika forskningsbidrag menar dnda forfattarna att det finns fem
kinnetecken som kan karaktirisera aktionsforskning:
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Aktionsforskning utmirker sig alltsi som en process som utvecklas efterhand
utifran fragestillningar ur praktiken, med sirskilt fokus pa minsklig utveckling,
deltagande och demokrati samt tilltro till kunskap-i-handling.

I méinga redogorelser for aktionsforskning forliges rotterna till den amerikanske
socialpsykologen Kurt Lewin (1890- 1947) som utarbetade aktionsforskning som
en modell for att generera kunskap om sociala system samtidigt som man
torsokte forindra dem (se tex Hansson, 2003; Noftke, 2002; Reason &
Bradbury , 2001). Framfo6r allt har olika aktionsforskningsinriktningar utvecklats i
England, USA och Australien. Aktionsforskning har alltsd 1 huvudsak anglo-
amerikanska rotter. Arbeten har dock ocksa bedrivits i Asien, Afrika och
Latinamerika liksom i stora delar av Europa (Zeichner & Noffke, 2001).

Den aktionsforskningstradition som utvecklats frimst i Australien har haft
sirskild relevans for arbetet 1 foreliggande studie. Det dr en politisk och
ideologisk tradition dir frigorelse av underpriviligierade gruppers situation ar
central (Ronnerman, 2004). Frimst har Wilfred Carr och Stephen Kemmis
(1986) haft betydelse for den teoretiska utvecklingen av traditionen. Nir de gav
ut boken Becoming critical var det 1 en tid nir de hyste hopp om att nya tider
stundade for lirarna. De menade att den ’teacher-as-researcher’ tradition som
utvecklats 1 England under 1960- och 1970-talet hade upplatit alltfor lite
mojlighet till reflektion och darmed led av brist pa teoretisk rational som kunde
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rittfirdiga meningen med aktionsforskning. Malet f6r Carr och Kemmis var att

bidra med en sadan teoretisk grund:

The purpose of this book is to offer such a rationale by outlining a
philosophical justification for the view that teachers have a special role as
researchers and that the most plausible way to construe educational research is

as a form of critical social science. (Carr & Kemmis, 1986, s 2)

Kritisk teori 1 enlighet med Frankfurter-skolan, frimst baserad pa Habermas
tinkande, anvindes som teoretisk grund for att skapa en kritisk social teori som
behandlade frigan om teori och praktik pa ett annat sitt dn tidigare. Mélet var att
lirare skulle utveckla en kritisk sjilvreflektion som grund foér utbildnings-
forskningen. Utvecklingen i utbildningsfiltet tog dock inte den vig som
forfattarna tinkt sig utan istillet tilltog, vad Carr och Kemmis (2005) senare
beskrev som, en avprofessionalisering av lirarkiren. Aven inom det vixande
aktionsforskningsfiltet sig Carr (2005) problem. Han menar att aktions-
forskningens popularitet bidrog till att ett antal ”manualer” forfattades som
portritterade aktionsforskning som en metod for ldrare att bedriva

undersokningar pa, for att 16sa sina praktiska problem.

For att beskriva aktionsforskningens rétter i Norden skulle en mojlig
utbildningsvetenskaplig historia kunna skrivas genom att ga tillbaka till Ester
Hermansson och hennes kollegors arbete tillsammans med forskaren FElsa
Kohler pa 1930-talet (Lindholm, 2008). Mattsson (2004) nidmner Harald
Swedner, Ski-Gustav Jonsson och Arne Trankell som svenska pionjirer inom
aktionsforskningsfiltet. Ytterligare en mojlighet dr att ga till arbetslivs-
forskningen dir aktionsforskning bedrivits sedan 1960-talet. Exempel édr projekt i
Lofoten i Norge (Ronnerman m fl, 2008) samt LOM-programmet i Halmstad,
initierat av Arbetslivscentrum (Hansson, 2003). Pa utbildningsfaltet dr det dock
forst under 1990-talet som aktionsforskning kunnat etablera sig pa nagot
betydande sitt i och med att lirare tilldelats stérre mandat att inga i ansvars-
tagande for utvecklingsarbete genom omstruktureringar inom skolsystemet
(Rénnerman m fl, 2008). Aktionsforskare inom utbildningsfiltet refererar sillan
till den arbetslivsforskning som tidigare bedrivits i Norden, menar forfattarna,
utan snarare uppges inspirationen vara himtad fran de anglosaxiska utbildnings-
vetenskapliga traditioner som nimnts ovan. Men forfattarna argumenterar for att
det finns en nordisk tradition som till viss del skiljer sig fran den anglosaxiska.
Den utgérs av den bildnings- och folkbildningstradition som finns i de nordiska
linderna och har ocksa haft betydelse for utformningen av aktionsforskning
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inom arbetslivsforskningen. Studiecirkeln och folkhégskolan idr typiska for den
nordiska folkbildning som uppstod och utvecklades frin mitten av 1800-talet
och framat. Utbildning f6r medborgarskap var centralt och en vilja att skapa
bittre forhallanden dven for dem som hade begrinsade resurser (Rénnerman

m fl, 2008).

Aktionsforskning beskrivs av Ronnerman (2004) som “en ansats som tar
utgangspunkt i praktiken, verkar for ett samarbete mellan forskare och praktiker
och verkar for en forskning som leder till férindring” (s 13). Vidare framhalls att
savil handlandet som forstdelsen av handlandet och de sammanhang som
handlandet forsiggar i, fokuseras. Friagorna ska komma fran praktiken och
forskarna bistair med verktyg, 1 form av underséknings- och analysmetoder, for
att studera och reflektera 6ver den forindringsprocess som genomfors. Ur ett
bildningsperspektiv kan kunskapsprocessen beskrivas som ett medel for att
uppna utveckling genom att minniskor far ékad kompetens i att inga i och
paverka samhillslivet (Liedman, 2002; Ronnerman m fl, 2008). Det maste ske
utifrin manniskors fria val och intresse, det vill siga lirandet maste drivas av de
frigor som minniskor sjilva stiller sig, for att motverka en reproducerande
verksamhet. Bildning dr bade en kollektiv och en individuell process eftersom

manniskor 4r sociala varelser som lar av och med varandra.

Professionell utveckling

Begreppet ’professionell utveckling’ ar inte sdrskilt uppmarksammat 1 svensk
skolutvecklingskontext men didremot i internationella sammanhang (se tex
McLaughlin & Talbert, 2006). Tidigare har begrepp som lirarfortbildning och
kompetensutveckling gett uttryck fér hur man menat att lirare ska fas att lira
nigot nytt. Genom begreppet professionell utveckling flyttas fokus i enlighet
med ridande synsitt i den senaste skolutvecklingsperioden som beskrivits ovan.
Utgangspunkt vid studiet av professionell utveckling ér att de yrkesverksammas
utveckling och lirande har betydelse for skolutvecklingen. Professionell
utveckling definieras av P. Larsson & Lowstedt (2007) som processer pa tre
nivaer; “individual, team and organisational development” (s 187). For studien
hir dr det framfor allt professionell utveckling som rér den individuella samt den
kollektiva nivan som dr av intresse. Professionell utveckling som frimjas pa en
individuell niva, menar P. Larsson & Lowstedt, dr viktig for utvecklandet av
lirarens individuella kompetens men it is not enough to improve the school

system as a whole” (s 191). Organiserandet 1 lirarlag, menar forskarna, har varit
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skolsystemets sitt att stédja ldrares professionella utveckling. Det dr dock inte
problemfritt:

Teamwork could promote collegiality and social support, create good
conditions for exchange of experience and learning, but it could also diminish
the freedom and autonomy for individual teachers, overburden the teams with
administrative tasks, and lead to diverging cultures within the same school. (P.
Larsson & Lowstedt, 2007, s 193)

Lirarlag dr saledes en organisatorisk form som syftar till att stodja lirarna i deras
arbete men som i praktiken inte alltid har den effekten.

For studien ar det vissa aspekter som kan knytas till omradet professionell
utveckling, som behéver uppmirksammas. Uttrycket “lirares lirande”
framtrider 1 empirin som ett sitt att tala om ndgot som inte framstir som helt
entydigt. Darfér har jag valt att fokusera forskning som handlar om lirares
lirande. Samverkan lirare emellan lyfts fram i forskning som en viktig faktor for
att lirande ska ske och i studien dr arbetslag den samverkansform som sirskilt
studeras. Dirfor redogérs dven for forskning som handlar om arbetslag och
lirande.

Forskning om Iirares lirande

Forskningsintresset 1 relation till lirarna har sett olika ut under olika perioder.
Fokus har gatt fran ldrares beteende, till lirares tinkande och reflektion och
senast till ldrares lirande. Under 1950- och 1960-talet var tilltron till att
universella metoder skulle 16sa problemen i skolan stark. Lirares uppgift var att
bidra till att sidana metoder utvecklades och att tilligna sig och anvinda
vetenskapligt utprovade metoder (Andersson, 1996a). Forskare intresserade sig
under denna period for lirares beteende. Forskningen om ldrare 6vergar under
1980-talet, fran att intressera sig for lirares beteende till att fokusera lirares
tinkande (Alexandersson, 1994; Carlgren & Lindblad, 1999). Intresset riktas mot
hur liraren som subjekt ska kunna utvecklas. Liraren uppfattas inneha en
subjektivt outtalad praktisk teori som har avgérande betydelse f6r det praktiska
utférandet. Dirfor behéver liraren bli medveten om sin egen teori, vilket enligt
Alexandersson var syftet med reflektionen. I den senare skolutvecklings-
litteraturen har reflektionen fatt en undanskymd plats och begreppet lirande har
tagit 6ver (jmf Ohlsson, 2004; Scherp, 2003).
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Intresset for hur lirarna som subjekt ska kunna utvecklas genom reflektion kan,
enligt Alexandersson (1998), kompletteras med ytterligare ett syfte med en
reflekterad praktik:

Styrningen av skolan kompletteras med styrning i skolan. Reflekterad praktik
blir dirigenom en férutsittning for malstyrningens effektivitet och férvintas
bidra till skolans egen sjilvforstaelse. Med sjilvforstaelse skapas forutsittningar
for att mal ska kunna omvandlas till medvetna handlingar. Skolans personal
tilldelas dia en betydande handlingsfrihet och det dr de som i realiteten
forvintas utforma skolans verksamhet. For att sd ska ske fordras “reflekterande
praktiker”. Mot denna bakgrund kan det ¢kade intresset for lirares reflektion
forstds som ett sitt att gbra malstyrningen mera effektiv. (Alexandersson, 1998,
s 27)

Den reflekterande praktiken ska med andra ord foérstis som en garant for att

maluppfyllelse i enlighet med styrdokumenten sker.

Andersson (1996a) beskriver reflektionen som att begrunda eller att soka forsta,
vilket 1 sin tur forutsitter en analytisk ansats och en kunskapsbas utifran vilken
praktiken kan tolkas. Hennes forslag dr att lirare ska aktionsforska for att
uppfylla de krav som stills enligt liroplanen. Det handlar om att anligga ett
angreppssitt med inriktning pa forstdelse och problemlésning, menar
Andersson. Scherp (2003) beskriver lirande pa ett liknande sitt; som en
torstaelseorienterad och problembaserad inriktning 1 utvecklingsarbetet, sa kallat
problembaserat lirande (PBL). Scherp ansluter sig till ett konstruktivistiskt
synsitt pa kunskapsproduktion och hans utgangspunkt ir att lirandet sker pa ett
subjektivt plan. Syftet med lidrandet dr att kunna 16sa de problem som uppstar i
praktiken.

Forstaelsen av uppdraget dr avgorande bade f6r hur man forstar och definierar
problemen och for de l6sningar som man viljer att tillimpa. (Scherp, 2003, s 0)

Att forsta uppdraget dr alltsd centralt, enligt Scherp, och innebdr att man pa
skolan maste diskutera sig fram till en gemensam forstielse om inneboérden i
liroplaner och skolplan. Annars riskerar skolutvecklingen att bli lidande eftersom
inte alla drar at samma hall. Skolutveckling beskrivs siledes som ett
konsensusinriktat samarbete med utgangspunkt i det som styrdokumenten anger.
Lirandet syftar i detta sammanhang till att skapa forstielse for uppdraget, som i
sin tur paverkar hur problem i praktiken forstas och hanteras.
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Anderssons (1996a) och Scherps (2003) perspektiv pa reflektion och lirande kan
alltsi betraktas som foljsamma mot den politiska styrningens krav pa
professionell utveckling for skolutveckling. Méjligheten att bli 6verens for ett
enhetligt handlande kan dock ifragasittas med hjilp av Turners (2001) perspektiv
pé lirande. Han menar att lirande maste fOrstas 1 forhallande till vilken praktik
som ska ldras. Han introducerar en modell for lirande 1 férhallande till regler
som han benimner “the snap-on model” (s 125). Larandet sker i ett visst
6gonblick, ”the important moment is the moment of clicking on to the rule, of
getting the rule” (s 125). Fore detta 6gonblick f6ljer den lirande de instruktioner
som ges och forscker att forsta och agera utifran det, gor fel och blir korrigerad.
Fran det 6gonblick som den lirande ”har” regeln ir situationen en helt annan
och det som skett tidigare dr inte lingre relevant. Problemet med att alla inte
foljer de regler som giller i sociala verksamheter pa samma sitt, enligt Turner,
handlar egentligen om att kognitiva lirandemodeller felaktigt applicerats pa
andra lirandesituationer. Att lira sig aritmetik forklaras exempelvis kognitivt
med att det sker kopplingar, eller lirande, som tillfredsstiller vissa matematiska
omriden, en process som kallas “maximizing Harmony” (s 123). Overfort pa
sociala verksamheter férvintas lirandet av regler innebira att de lirande omfattar
samma uppsattning “verktyg” for genomférandet av praktiken. Turner menar att
det dr en felaktig forestillning eftersom social praktik alltid drivs av syften, och

syften dr olika for olika manniskor och situationer:

I think it misleads us about practices generally, misleads us into looking for
’criteria’ or ’agreements’ where there is nothing of the sort to be found. The
main reason for this is that mastery — however one wishes to think of it — is in
most cases #of the same thing for different people under different
circumstances. It is purpose-relative, and the purposes of individuals involved
in the activity vary. It is also situation- or experience-relative, in the sense that

it depends on the materials to which the rules are applied. (Turner, 2001, s 126)

Med Turners perspektiv kan relationen mellan policy och praktik formuleras pa
foljande sitt; att betrakta den centrala styrningen som nagot som kan uppfattas
pa ett enhetligt sitt ger en felaktig forestillning om situationen som riader pa
skolor. Individuella syften, situationen och erfarenheter maste tas i beaktande om

lirande och handlande ska kunna forstis.
Syftet med centralt initierad malstyrning, enligt Alexandersson (1998), ir att

producera ideologi inom den skolpolitiska sektorn. Det skapar férutsittningar
for en mycket komplex verklighet som han fragar sig om politiker egentligen har
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nagon kidnnedom om, i djupare mening. Alexandersson lyfter fram begreppet
autonomi. Autonomi innebir att kunna leva efter egna lagar och att handla efter
egen vilja. Autonomin dr ett matt pa det egna sjilvbestimmandet. Autonomi-

begreppet kan, enligt Alexandersson, ha tva inneborder.

En som berér den enskilda organisationsmedlemmen exklusivt (individuell
autonomi) och en som berdr det lokala kollektivet (lokalt sjilvbestimmande
eller mojligen institutionell autonomi). 1 det forra fallet férvixlas inte sillan
autonomi med anarki, i det senare kan kollektivet ur social synpunkt antas vara
nagot mer dn en institution. Institutionell tillhérighet kan uppfattas som en
nédvindig men inte tillrdcklig forutsittning for  kollektivism. Nir
spanningsforhéllandet diskuteras mellan lirarnas krav pa autonomi och statens
krav pd ldrarnas yrkesutdvning, saknas ofta distinktionen mellan institutionell

och individuell autonomi. (Alexandersson, 1998, s 25)

Alexandersson anvinder de béada autonomibegreppen for att skilja mellan
beslutsmakten 6ver det som sker i klassrummen, dir han menar att lirare i
princip dr individuellt autonoma, och det som sker pa skolnivan. Pa skolniva
handlar det om ”’kollektiva interna processer med hinsyftning pa exempelvis
mal- och beslutsformuleringar” (s 26) och da giller lokal autonomi, det vill siga

demokratiskt sjdlvbestimmande inom skolan.

Lirandet kan ur ett annat perspektiv forstis som formandet av identiteter
(Wenger, 1998). 1 ett forskningsprojekt reflekterar lirare Over sin praktik
tillsammans med andra lirare och en forskare (Gustafson, 2008). Deras lirande
studeras utifrin hur de formar nya identiteter som lirare-forskare (teacher-
researchers). En atskillnad gors mellan lirare-forskare och lirare som forskare
(teacher-as-researchet’). De senare strivar efter en traditionell forskarroll, vilket
inbegriper kunskapsproduktion i form av exempelvis artiklar, medan de forra
utnyttjar forskningskompetensen till att utveckla praktiken. Att ha forsknings-
kompetens innebir, enligt Gustafson, att kunskap skapas med hjilp av en kritisk
och analytisk attityd. Det mojligedr ett autonomt agerande frin lirarens sida,
grundat pa kunskap om den egna undervisningen, skapandet av argument samt
jaimforandet med annan forskning. En autonom ldrare faller inte for trender
inom skolomradet och kidnner sig inte tvingad att folja pabjudna styrnings-
angivelser. Den kunskap som en lirare-forskare producerar och tar del av
informerar hennes beslut och handlande 1 praktiken.
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Forskning om Iirarlag och lirande

Ett argument inom skolutvecklingsfiltet, for att utveckla samarbete mellan
lirare, dr att lirandet kan bygga pa lirarnas egen kunskap och utga fran deras
dagliga utmaningar i klassrummet (McLaughlin & Talbert, 2000, s 2). Genom att
organisera i lirarlag finns mojligheten till sadant lirande till skillnad fran lirande
som aldggs och organiseras utifran och uppifran, menar forskarna. Trots det dr
samarbete lirare emellan inte nagot som lirarna sjilva nédvindigtvis driver.
Hargreaves (1994) identifierar fyra typer av lirarkulturer (individualistisk, sirbo-,
patvingad kollegialitet samt samarbetande kultur) varav endast den sista drar
nytta av lirarsamverkan pa det ovan beskrivna sittet. I en samarbetande kultur
driver lirarna tillsammans utvecklingen av undervisningen, medan det ser ut pa
andra sitt 1 den individualistiska kulturen, sirbokulturen och i den patvingade
kollegiala kulturen. Hargreaves foresprakar ’den férinderliga mosaikens kultur’,
vilket innebir att olika typer av samarbeten ryms och ges utrymme att motas. Pa
sa sitt kan olika dsikter och konflikter tydliggéras och bearbetas istillet for att
tystas ner och fortryckas.

I Sverige har samarbete pa skolor krivts dnda sedan SIA reformen ar 1976
(Prop, 1975/76:39). Under 1980-talet pdborjades siledes en omstrukturering av
lirararbetet (Ahlstrand, 1995; Berg m fl, 1987; Granstrom, 1990; Kallos, 1985;
Lindqvist, 2002). Internationellt pagick liknande omstruktureringar som beskrivs
av exempelvis Hargreaves (1994) och Lortie (2005). I Finland har Hansén (1997)
undersokt hur klasslirare ser pa sitt arbete utifran omstruktureringen. Lirarna
har fatt svara pa hur de ser pa arbetet utifrain de nya krav som stills pa dem, som
att utveckla skolan. Svaren kategoriseras 1 olika typer av lirarkompetenser. De
tva forsta fokuserar kompetenser som liraren behover for att klara
klassrumsarbetet och de tva sista handlar om en utvidgad lirarkompetens. Det
innebdr att lirare maste kunna reflektera pa ett kollegialt plan Over det
gemensamma arbetet samt dven utféra en slags metareflektion Gver exempelvis
det som hinder i klassrummet och liroplansutveckling. En utvidgad ldrar-
kompetens krivs om lirare ska kunna ta ansvar for skolutveckling, menar
Hansén, och konstaterar att lirarna i hans undersokning inte utnyttjade mojlig-

heten till ett sidant kollegialt utvecklat agerande i sirskilt stor utstrickning.
I en svensk avhandling med liknande kunskapsintresse (K. Falkner, 1997)

undersoks hur lirare uppfattar forindringar i skolan. Resultatet visar att lirare

frimst anser att utveckling av den egna undervisningen ir relevant och viktig,
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medan férindring som ér centralt initierat ibland skapar misstro eller méjligen

underordning (s 98).

Lirarna pendlar mellan olika forhallningssitt till skolverkligheten. De skapar
friutrymme for att kunna driva och utveckla en undervisningsinriktning som de
sjdlva tror pa, utifrin sin yrkeskompetens forsoker de tillmotesga
utbildningspolitiska initiativ, eller s6ker férbehallslost anpassa sig till de krav
som riktas mot dem. Samtidigt férefaller ocksd de beslut som fattas och de
initiativ som tas, av savil lirare som skolledare, att paverkas av de olika
allianser mellan lirarna och andra skolaktorer som kommit att fa allt storre

betydelse. (K. Falkner, 1997, s 105)

Organiseringen i lararlag ér, ur ett lirarperspektiv, inte nddvindigtvis nagot som
leder till utveckling inom omraden som ir centrala for lirarna. Blossing (2000)
menar, utifrin ett skolforbittringsperspektiv, att organiseringen 1 ldrarlag
forbattrat den sjilvférnyande formagan pa skolor pa en organisationsniva men
att fornyelseformagan 4dr begriansad eftersom den inte lyckas skapa nya
lirandeformer hos lirarna. Det uppstar dirmed ingen utmaning och utveckling
av de traditioner som ldrarna arbetar utifran. Fornyelsen ror inte arbetet i
klassrummen. Ahlstrand (1995) skiljer pa tva typer av samarbeten lirare emellan;
ett pa den formella arenan som frimst domineras av fragor initierade av
skolledningen samt en annan typ av samarbete pa den informella arenan, dir
fragor om elevvard och undervisning behandlas. Gannerud & Rénnerman (2007)
menar ocksa att det dr skillnad pa innehall i olika typer av samarbeten ldrare
emellan. Det formaliserade samarbetet 1 arbetslaget fokuserar praktiskt
pedagogiska frigor, tex att dela med sig av olika arbetsuppgifter till eleverna,
samt administrativa och organisatoriska fragor, som att l6sa sjukfranvaron inom
arbetslaget. Pedagogiska diskussioner av vikt for den egna undervisningen
tillskriver lirarna mer eller mindre informella samarbeten, tex i den Gppna
dorren mellan klassrummen dér lirarna kan diskutera medan eleverna arbetar.
Lirarna i studien efterfragar stod och utmaning i arbetslagsarbetet som de menar
borde kunna rymma mer av pedagogiska diskussioner (s 93). Utifrin dessa
studier verkar formaliseringen i arbetslag kunna ifragasittas 1 relation till syftet
med organiseringen, nimligen att stodja ldrarna i deras arbete. Arbetet i arbetslag
tycks snarare leda till att lirarna tvingas hantera fragestillningar som de inte
sjdlva betecknar som viktiga. Arbetsbordan Okar dirmed utan att ldrarna
“vinner” nagot pa det.
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Gustafsson (1999) menar att malstyrningen lett till att de pedagogiska
diskussioner som ldrare fOr, har fordndrats. Pa en forsoksskola som hon
studerade under 1970-talet visade det sig att regelstyrningen tvingade lirarna att
involvera sig 1 omfattande pedagogiska diskussioner med syfte att hitta vigar att
bedriva undervisningen pa ett sitt som bdde uppfyllde malen men samtidigt
tinjde pa regelsystemet. Lirarna menade att de inte kunde uppfylla samhillets
malsattningar med skolan om de féljde liroplanen alltfér bokstavstroget. De
pedagogiska diskussionerna syftade alltsa till att finna fram till lokalt 6verens-
komna metoder som kunde leda till maluppfyllelse. Enligt Gustafsson kinde sig
lirarna pa skolan néjda med sin verksamhet. Under 1990-talet atervinde
Gustafsson till samma skola fér att se hur verksamheten fungerade, nir
férutsittningarna i form av styrning férandrats 1 den riktning som lirarna tidigare
onskat. Hon fann att den konstruktiva pedagogiska diskussion, som syftat till att
astadkomma en bittre praktik, hade ersatts av en teknisk diskussion kring
verksamhetens organisation som inte gav stdd 1 lirarnas undervisningsarbete.
Med hjilp av ramfaktorteorin sokte Gustafsson forklaringar till  hur

forutsittningar 1 form av ramar kunde relateras till denna situation:

Efter manga och langa funderingar och diskussioner, kunde jag inte komma till
ndgon annan slutsats dn att jag som utomstiende inte kunde genomskéida vad
som egentligen satte grinserna fér verksamheten. Samtidigt méste det ju finnas
nagot som fungerade som en begrinsning. Men utifran gick det inte att skilja ut
ndgon speciell ram, i vart fall inte bland de »vanliga» ramarna tid, stoff,
elevgruppering. Snarare dr det sd att tolkningen av ramarna mdiste ha varit
avgorande i detta fall. (Gustafsson, 1999, s 52)

Gustafssons slutsats dr att tolkningen av ramarna, som skapar férutsittningar for
lirarnas arbete och diskussioner, inte gar att genomskida med samma teoretiska
verktyg som tidigare, det vill sdga i detta fall ramfaktorteorin. ”Allt talar dock for
att 10sningen pa dessa frigor finns hos aktorerna och i deras uppfattningar”
(s 52) och Gustafsson menar att andra teoretiska verktyg maste utvecklas for att

kunna forklara den situation som hon beskrivit.

I skolutvecklingsfiltet har ett fatal studier gjorts om hur samspelet ser ut
“inifran” arbetslagsarbetet. Fahlén, Ahlstrand, Westlund & Mideklint (2007)
menar att det dr visentligt att “uppmirksamma under vilka organisatoriska
forutsittningar som det kollektiva samarbetet kan utvecklas och vad i
organisationen som stimulerar lirare till reflektion och lirande 1 lirarkollektivet”

(s 132).
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Granstrom (1990) beskriver arbetslagssamtal som kommunikationsspel. Han ser
samband mellan hur organisationen ér utformad och vilken typ av samtal som
kommer till stind. I en hierarkisk organisation dr forekomsten av samtal som
karaktiriseras som informationsspel och remisspel mer férekommande. Dessa
typer av kommunikationsspel kinnetecknas av att de oftast initieras utifrin och
av att medlemmarna kan uppleva att arbetet dr meningslost (s 103). 1
arbetslagsorienterade organisationer forekommer flest dkta problemspel som
liknas vid en forskningsprocess med problemformulering, analys, 16sningsférslag
och beslut (s95). I en otydlig och hierarkisk organisation limnar lag-
medlemmarna oftare 6ver ansvar och arbete pa den som leder arbetet i gruppen

in vad som ir fallet i en tydlig arbetslagsorienterad organisation.

Ohlsson (2004) wutgar fran ett organisationspedagogiskt perspektiv och
intresserar sig foér hur arbetslagen organiserar sitt arbete. Organiserandet anges
som den faktor som skapar mojligheter och svirigheter f6r samtalen och som
dirmed sitter upp villkor for vilket lirande som blir méjligt. Ohlsson intresserar
sig for det lirande som dger rum i arbetslag, nir samarbetet formaliserats. En
aspekt som studeras dr hur tiden anvinds under arbetslagsmoten. Lirare 6nskar
mer fordjupat pedagogiskt samarbete men menar samtidigt att olika faktorer
hindrar, till exempel tid. Enligt Ohlssons studie anvinder arbetslagen relativt
mycket tid till att planera gemensamma uppgifter, att fa information fran
ledningen samt att ”prata av sig” om svarigheter som de upplever. Diremot
liggs minimal tid pa att diskutera den egna undervisningen. En annan aspekt av
organiseringen av arbetslagsarbetet 4r hur lirarna kommunicerar. Ohlsson
identifierar fyra typer av kommunikation; samtal med 1) informativ, 2)
berittande, 3) framatriktande samt 4) reflekterande karaktir. Det dr framfor allt
det reflekterande samtalet som dr av intresse ur lirandesynpunkt. Ohlsson
péapekar att arbetslagstanken bygger pa en forvintan om att samarbetet dir ska
kunna frimja gemensam reflektion som leder till utmanande av privata
antaganden, for att astadkomma utveckling av verksamhet och arbetssitt. Han
stiller sig fragan om arbetslagsméten inrymmer en sadan gemensam, kollegial
reflektion. En forsta fraga dr hur sidana samtal kinns igen; vad kdnnetecknar ett
kollegialt, reflekterande samtal?

Den gemensamma reflektionen kan ses som ett kommunikativt handlande dér
lagmedlemmar samtalar pa ett sidant sitt att de fragar, ifrigasitter och
forsoker forsta varandras utsagor. Det dr ett fOrstielseorienterat sitt att prata
som inte huvudsakligen innebér ett framférande av en dsikt. Enbart ett

ventilerande av olika dsikter eller tyckanden uppfyller alltsd inte villkoren for ett
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gemensamt reflekterande samtal. Det som sitter igang ett reflekterande samtal

ar ett: ”hur menar du dar”, ”vad tinkte du egentligen med det hir?”, eller

>

inriktat mot planering som t ex ’varfor ska vi gora sa hir?”. Det dr ett samtal
dir lagmedlemmarna inte bara fyller i eller haller med varandra, utan ocksa
aktivt ger uttryck for ett sitt att forstd, och griper in i andras uttryckande av
sitt att forstd nagot. Den gemensamma reflektionen utgér dirmed en
gemensam kommunikativ bearbetning av en inledande utsagas uppfattade
inneborder. (Ohlsson, 2004, s 98)

Ohlsson menar att talarna gar in 1 varandras sitt att forsta och forklara, vilket
inrymmer argumentation for stillningstaganden och utsagor. Visentligt dr ocksa
den kritiska reflektionen, vilken inrymmer ifriagasittande och att giltigheten i
talarnas utsagor efterlyses. Ifragasittande och fragande dr alltsa faktorer som ska
finnas med i reflekterande samtal. Den Gvergripande funktionen av denna typ av
samtal ar:

en mer abstrakt forstielse av problemet som en sirskild typ av problem. Detta
mojliggér utveckling av beredskap att hantera liknande situationer eller
problem framéver (Ohlsson, 2004, s 114).

Ohlsson beskriver det som att det objekt som samtalet r6r sig om genomgar
kommunikativa transformationer pa olika nivaer.

En annan aspekt av samspelet mellan ldrarna i arbetslaget ér i vilken utstrickning
det kan relateras till en gemensam praktik. Fransson (20006) jimfér kommunika-
tionen i arbetslag mellan lirare och finrikar och finner att lirarna i mindre
omfattning utgar fran en delad yrkespraktik. Ldrarna paverkas dirfor heller inte
av varandras sitt att arbeta vilket paverkar forutsdttningarna fér kollektivt
lirande.

Gemensamt arbete och 6msesidigt beroende inom arbetslag forutsitter likartad
forstielse av arbetsuppgifterna, vilket ger incitament att lira av och med
varandra. I det sammanhanget har synliggérandet av handlingar och
kompetens mycket stor betydelse for utvecklingen av en forstaelse for andras
kompetens, for samarbete och det individuella respektive kollektiva lirandet
(Fransson, 2000, s 182)

Kollektivt lirande beskrivs som att likartade tanke- och handlingsstrukturer
vaxer fram.
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I ett aktionsforskningsprojekt bland ldrare i dév- och horselskolor i Sverige
organiserades arbetet sa att lirarna fick mdjlighet att delta i varandras
undervisning, vilket darefter lag till grund fér gemensam reflektion (Wennergren,
2007). Wennergren analyserar lirarnas lirande med hjilp av Vygotskys begrepp
‘nidrmaste utvecklingszon’ som “lyfter fram skillnaden mellan vad manniskor
redan kan och vad de kan prestera med stéd och guidning frin andra”
(Wennergren, 2007, s 8). Ett resultat ar att lirandet uppstar som en kombination
av handlande och reflektion &ver handlandet tillsammans med andra.
Wennergren betonar att det krivs mod av lirare for att slippa in varandra i
arbetet.

Kollektivt ledarskap

Decentraliseringen innebar krav pa lokalt ansvartagande vilket har skapat
utrymme f6r en mellanliggande nivd pa skolor dir lirare kan etablera sig i
formella eller informella ledningspositioner (Harris & Muijs, 2002). I svensk
pedagogisk forskning har detta omrade uppmarksammats i ringa omfattning (jmf
Granstrom, 1990; Nestor, 1991). Skandinavisk forskning om ledarskap beror
frimst ledaren och hur ledarskapet ska formeras i dagens sambhille (se tex O.
Johansson, 2001; Moos, Moller & Johansson, 2004; Sundgren, 20006). Inom
arbetslivsforskning diremot finns det studier om alternativa sitt att forsta ledar-
skap, dir ”mellannivan” uppmirksammas (Backstrom, Granberg & Wilhelmson,
2008). Att studera hur ledarskapet paverkas av forindringar 1 organisation och
omvirld, istillet for den wvanliga utgangspunkten att ledare paverkar
organisationerna, menar foérfattarna, dr ett relativt nytt forskningsomrade. En
genomgiende tendens i den forskning som redovisas dr att svensk ledarskaps-
tradition skiljer sig fran andra linder. Det dr dirfor svart, menar forfattarna, att
fanga sirdragen i denna tradition med hjilp av mitinstrument utformade i andra
linder. Det som dnda lyfts fram dr delaktighetsaspekten och ett begrepp som
utvecklats 1 de nordiska linderna, naimligen medarbetarskap.

Det ir ett begrepp som utvecklats i de nordiska linderna, och déa speciellt i
Sverige, genom den linga traditionen av partssamarbete och maktdelning pa
arbetsmarknaden i kombination med decentralisering och empowerment pa
arbetsplatserna. Kinnetecken pa organisationer med medarbetarskap dr en
relativt platt organisation med fi — om ndgra — arbetsledare samt ett ganska
nira samarbete mellan anstillda och ledning, bade direkt och via de anstilldas
fackliga organisationer. (Backstrém m fl, 2008, s 22)
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Bland de alternativa former for forstaelse av ledarskap som beskrivs nimns
kollektiva former av ledarskap. Forfattarna anger begrepp som ’shared’,
“distributed’, ’team’- och ’co-leadership’ som exempel pia sadana kollektiva
former. Det som avses dr paverkan som inte sker bara uppifran och ner, utan

som dr fordelat inom en grupp.

Inom det internationella pedagogiska forskningsfiltet har kollektiva former av
ledarskap fitt mer uppmirksamhet dn i Sverige. Enligt Gronn (2002) ar det en
mer anvandbar analysenhet att tala om distribuerat ledarskap i skolan sisom den
organiseras idag, an att fortsitta studera ’the focused leadership” (s 423) som
utgir frin den ensamma ledaren. Med den arbetsdelning som kinnetecknar
dagens skola, dir lirarteam far ansvar for fler och fler uppgifter, ir ett begrepp
som distribuerat ledarskap anviandbart. En ortodox formulering som ’ledare —
foljare’ dr, enligt Gronn, problematisk eftersom den snarare dr preskriptiv dn
deskriptiv, nir arbetsdelning rdder. Han identifierar tva sitt att definiera
distribuerat ledarskap; 1) som ”“numerical or multiple” eller 2) som ”concertive”
(s 429). Det numeriska ledarskapet innebir att ledarskapet kan vara fordelat till
flera, till och med alla, inom en organisation och man finner det genom att ligga
thop de individuella ledarskapshandlingarna. ’Consertive’ ledarskap dr det som ar
mest intressant, enligt Gronn, och talar om tre former; spontant samarbete,
intuitiva arbetsrelationer samt institutionaliserade praktiker. Spontant samarbete
innebdr att tvd eller fler personer med olika kompetenser och férmagor
samarbetar 6ver olika organisatoriska nivaer for att exempelvis 16sa ett problem.
Han kallar det att de samarbetande ”pool their expertice” (s 430) och pa sa vis
uppnas synergieffekter. Intuitiva arbetsrelationer uppnas ndr det finns en tillit
mellan tva personer. Det kan vara tva ledare som upplever sig som ’co-leaders’.
Den tredje formen, institutionaliserade praktiker, menar Gronn, ir en form for
distribuerat ledarskap som kan kinnas igen i tendensen att institutionalisera
formella strukturer.

Harris, Leithwood, Day, Sammons & Hopkins (2007) presenterar en Gversikt
6ver den forskning som gjorts om distribuerat ledarskap. Forskarna menar att
begreppet fatt ett retoriskt genomslag inom utbildningsledarfiltet men
forskningen dr dn sd linge for knapphindig f6r att kunna uttala sig om huruvida
ett distribuerat ledarskap verkligen far de goda effekter som oftast férvintas. Det
finns studier som pekar pa ett positivt samband mellan hur ledarskapet

organiseras och elevernas resultat (s 342) men det finns ocksa studier som lyfter
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fram praktiska problem som kan uppsta i form av exempelvis “conflicting
priorities, targets and timescales” (s 341).

I ett forskningsprojekt i Norge (Moller m fl, 2005) redogor forskare f6r vad som
kinnetecknar tolv skolor som identifierats som “good practice schools” (s 586)
av utbildningsministeriet. Genomgiende faktorer dr att skolorna organiserat
lirarna 1 ldrarteam, fokuserar pa lirande (learning communities’) och att ett
distribuerat ledarskap dr i hég grad férekommande. Forskarna redogor for att
ledararbetet pa skolorna kan beskrivas som en balansakt for att handskas med 7a
dynamic process of negotiation that occurs on a daily basis” (s 589). Stindigt
pagaende konflikter tar sig uttryck 1 spanningsférhdllanden och dilemma-
situationer som ledarskapet har att handskas med. Aven om skolorna har klara
intentioner och strategier for utvecklingsarbetet uppstar bade konflikter och
overenskommelser, vilket av forskarna forklaras med att skolan befolkas av
manga individer med en bred repertoar av virderingar, normer och intressen.
Aven aspekter som makt och tillit ir betydelsefulla for hur praktiken gestaltar sig.

Kritik har riktats mot teorin om distribuerat ledarskap eftersom den inte hanterar
demokratiska aspekter och etisk rationalitet (Woods, 2004). Det som hanteras ar
floden av aktivitet 1 vilket ingar en ’cirkulation av initiativ’, menar Woods. Han
beskriver teorin som instrumentell och de-politisk. Som ett alternativ stéller han
begreppet ’demokratiskt ledarskap’ och menar att det har mer att erbjuda det
pedagogiska filtet "because education is essentially a moral enterprise” (s 4). Av
sirskilt intresse dr den etiska rationaliteten och de konsekvenser som Woods
menar att det fér med sig att forhélla sig till en sidan rationalitet. Etisk
rationalitet 1 demokratiska processer dr ingen individualistisk process utan forut-
satter ”’mutual inquiry” (s 14). Kapaciteten hos minniskan behéver atererévras,
menar Wood, vilket innebdr Odmjukhet och ett stindigt sokande efter
”sanningen”. Etisk rationalitet dr en kreativ process, papekar Woods, vilket far
betydelse for hur strukturer bor hanteras. Han forordar en dynamisk struktur
som tilliter 16st strukturerade (loose-structured’) “rum” for kreativitet.
Strukturer f6r demokrati maste alltsa problematiseras. Konstitutionalism
(demokrati som regel) dr en ytterlighet som innebir “structural framework for
the aspiration to ethical truth” (s 18) och den andra ytterligheten dr frihet.
Woods argumenterar for att demokrati kriver en dynamisk struktur dir dessa
ytterligheter betraktas som ett spektrum, fran konstitutionalism till frihet, och
inte som binira poler. Det maste finnas rum for upptickter och distans for att
mojligheten till utveckling ska uppsta.
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Resultat- och malstyrning i skolan; exemplet

Individuella utvecklingsplaner

Decentraliseringen av skolsystemet innebir bland annat att malstyrning inforts.
Malstyrning gar hand i hand med resultatstyrning (Forsberg & Wallin, 2006a;
Pierre, 2007). Under 1990-talet har resultatstyrningen successivt utékats.
Ett exempel ir 6vergangen frin skolplan till kvalitetsredovisning (Jarl, Kjellgren
& Qennerstedt, 2007). Skolplanen beskrivs som en proaktiv uppgift, det vill siga
planerade atgirder ska redovisas, medan kvalitetsredovisningen dr ett reaktivt
uppdrag, att 1 efterhand granska resultatet av arbetet. Forsberg & Wallin (2006a)
menar att resultatstyrningen de senaste tio aren tagit 6ver och nu kinnetecknar
skolans styrsystem. Det dr ett problem, menar forfattarna, i och med att den
professionella autonomi som dr tinkt att garantera verksamhetens kvalitet i
skolan, beskars:

Under de senaste tio dren har emellertid resultatstyrning tagit 6ver och
kinnetecknar skolans styrsystem. Detta har betytt att malen ersatts av centrala
och sa lingt moéjligt entydiga kriterier f6r vad eleverna ska uppnd som resultat
av undervisningen. Med olika slag av centralt formulerade kvalitetskriterier, det
vill sdga. kriterier f6r hur undervisningen och annan skolverksamhet skall
bedrivas, har skolpersonalens handlingsutrymme ytterligare sndvats in. En tit
kontrollregim har etablerats. (Forsberg & Wallin, 2006a, s 7)

Idén om en decentraliserad skola bygger pa att lirare betraktas som birare av
institutionella virden, menar Forsberg & Wallin. Genom moraliskt handlade
skapar liraren den verksamhet som dr limplig med hjilp av liroplanen och
radande situation. Liroplanen ska inte betraktas som en regelbok, papekar
forskarna, utan som en spelplan inom vilken liraren och eleverna har att verka.
Med resultatstyrningen hotas lirarens professionella frihet genom att
“ekonomistiskt forankrade begrepp med uttryck 1 kvalitetsredovisningar och
inspektioner for kontroll av skolverksamheten fatt plats 1 skolan” (s 15). Skolan
definieras dirmed som en teknokrati och lirarna som teknokrater.

Lindgvist (2002) papekar i sin avhandling att tvanget pa ldrare att fokusera pa
mal och resultat innebidr en risk att undervisning och lirande blir simre. I och
med att lirarnas uppmarksamhet riktas mot en diagnostiserande verksamhet, for
att kunna bedéma elevernas tillstind minskar tiden for annat arbete och aspekter

som metod och innehallsfragor far mindre utrymme.
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Det paradoxala kan dd intriffa, att lirare som omedelbart betonar férvintad
respons har mindre mojlighet att bedriva undervisning sa att inlirning sker.
(Lindqvist, 2002, s 174)

Ett instrument i en resultatstyrd skola dr kunskapsbedémningen av eleverna
(Forsberg & Lundahl, 2006). Fram till 1990-talet fanns en kritik mot betyg-
sittningen av eleverna, som handlade om att man sig risker 1 forhallande till
skolans uppdrag att fostra socialt och till ett medborgarskap (Lundahl &
Forsberg, 2006). Vad var egentligen syftet med betygen? Det fanns en mot-
stridighet mellan att frimja lirande och att kontrollera lirande. Enligt Lundahl &
Forsberg férordades dirfor ett betygsbegrepp som avgrinsades till kunskaper
och firdigheter. Det malrelaterade betygssystemet infordes, vilket fick till f6ljd
att den resultatstyrda inriktningen av skolan forstirktes. Fran 2006 har dessutom
arbetet med kunskapsbedomning ytterligare utokats, enligt Forsberg & Lundahl,
genom inférandet av de sa kallade Individuella utvecklingsplanerna (IUP). Alla
elever i skolan ska ha en IUP, vilket betyder att alla elever och lirare blivit
involverade i det kunskapsbedémande arbetet.

Forsta gangen Individuella utvecklingsplaner nimns dr 2001 i en skrift fran
utbildningsdepartementet (Ds 2001:19). Expertgruppen fick 1 uppdrag att utreda
och ge forslag pa sitt att 6ka maluppfyllelsen, det vill siga att varje elev ska ges
mojlighet att uppna malen i liroplanen. Gruppens forslag var att alla elever i
skolan, alltsa inte bara elever i behov av sirskilt stod, borde fa en individuell
utvecklingsplan for att optimera larandet:

Att kravet pa individuell dokumentation enbart finns for elever i behov av
sirskilt stod kan ifragasittas. Syftet med upprittandet av atgirdsprogram ir
naturligtvis att planera elevens utbildning pa sidant sitt att forutsdttningarna
for larandet optimeras. Detta borde vara en utgdngspunkt for arbetet med alla
clever. Skolhuvudminnen ansvarar fér att mélen i skolans styrdokument
konkretiseras sa att alla elever ges optimala mdojligheter att lyckas utifrdn sina
forutsittningar. Skolan har dirmed ansvar for att alla elever far en individuellt
anpassad undervisning och att studieutvecklingen for alla barn och ungdomar
planeras och noga foljs genom hela skoltiden. Sirskilt viktigt dr detta vid olika
Overgangar inom utbildningssystemet. (Ds 2001:19, s 30-31)

I utredningen poingteras att analysen vid bristande maéluppfyllelse maste

genomforas pa savil individ-, grupp- som skolnivd, eftersom problematiken

maste ses 1 relation till den milj6, frimst lirandemiljo, som eleven befinner sig i.
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Det ricker alltsd inte, menar utredarna, att stanna vid att utreda individen/eleven

utan atgirder maste vidtas exempelvis 1 form av dndrade undervisningsformer.

2005 gav Skolverket (2005a) ut allminna rad och kommentarer fér den
Individuella utvecklingsplanen. Dir betonas att IUP ska vara ett framatsyftande
verktyg for elevens lirandeprocess. Det betonas ocksa att utvecklingsplanen ska
fungera som ett redskap for arbetslag att planera arbetet med hjilp av elevernas
utvecklingsplaner:

Individuella utvecklingsplaner ska utgéra ett aktivt verktyg i1 elevens
lirandeprocess. Lidraren ansvarar for att utvecklingsplanen tas fram i
samverkan med elev och vardnadshavare. Med hjilp av denna kan ldraren, som
representant for arbetslaget, tillsammans med eleven och virdnadshavaren
komma Gverens om mal och insatser, sa att eleven utvecklas i riktning mot de
mdl att strdva mot som dr formulerade i liroplanen och kursplanerna. Den
individuella utvecklingsplanen dr ocksa ett naturligt underlag for lirarens och
arbetslagets  kontinuerliga uppfoljning och planering av den dagliga
undervisningen. (Skolverket, 2005a, s 13)

Utvecklingsplanen kopplas thop med utvecklingssamtalet och beskrivs som ett
redskap for att 6ka mojligheten for savil eleven som forildrarna att vara
delaktiga och kunna paverka elevens lirandeprocess. Det finns dock forskning
som visar pa att detta syfte ofta inte uppnas eftersom samtalen och dokumenten
inte anvinds pa det sittet (Asp Onsjo, 2006; Granath, 2008; Hofvendahl, 20006).
Istillet 4r kanske liraren redan klar over vad som ska forhandlas och/eller hur
formuleringarna i utvecklingsplanen ska skrivas, och samtalet kan snarast liknas
vid ett spel for gallerierna, enligt Asp Onsj6. Granath beskriver hur elever
anviander olika strategier 1 forhallande till det identitetsskapande som
utvecklingssamtalet utgdr. Samtalet utgdr en sjilvdisciplineringssituation som
syftar till att ”gbra” eleven till en eller annan typ av elev, vilket eleverna ibland

deltar i och ibland opponerar sig emot.

Grundskoleférordningen  dndrades (SFS  2005:179) sa att Individuella
utvecklingsplaner sedan den 1 januari 2006 dr obligatoriska i svensk grundskola.
Det innebir att lirare dr skyldiga att uppritta utvecklingsplaner i samband med
utvecklingssamtalen, minst en gang per termin. I utvecklingsplanerna ska liraren:

1. ge omdémen om elevens kunskapsutveckling i relation till malen i varje

imne som eleven far undervisning i, och
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2. sammanfatta vilka insatser som behdvs for att eleven ska na milen och i
Ovrigt utvecklas sia langt som moijligt inom ramen for liroplanen och
kursplanerna. (SES 2005:179)

Enligt Skolverkets egen analys av hur arbetet med IUP genomférs (Skolverket,
2007), har reformen fatt en genomgripande betydelse som innebdr att “lirarna
samtalar om elevernas kunskapsutveckling pa ett medvetet sitt och formulerar
utvecklingsmal som dr kopplade till liroplanens mal” (s 6). Stéd i form av
allminna rad och konferenser i Myndigheten for skolutvecklings regi har bidragit
till utvecklingen. Aven firdiga 16sningar och mallar f6r IUP hade inledningsvis
betydelse, menar utredarna, men efterhand som skolor blir mer involverade i
arbetet med ITUP vill man oftast utveckla sin egen modell pa skolan. Problem
som lyfts fram i analysen ir till exempel att skolor som redan har fungerande
system for individuell planering och uppféljning har svarigheter att passa in IUP
1 sitt befintliga arbetssitt. Det finns ocksd en risk, pekar utredarna pa, att ITUP
frimst fungerar stodjande i lirandeprocessen for de elever som ligger i
farozonen for att inte uppna malen. De duktigare eleverna sporras inte i sin
utveckling. Ytterligare ett problem som lyfts fram i1 rapporten dr att tyngd-
punkten i utvecklingsplanerna ligger pd eleven och hans/hennes mojligheter att
uppna malen; inte sa ofta pa miljon och sammanhanget kring lirandet. Generellt
sett, menar utredarna, tycks det finnas en skillnad mellan lirare i olika arskurser
och hur de ser pa arbetet med IUP; lirarna i de yngre arskurserna dr 6verlag mer
positiva till arbetssittet dn lirare 1 de dldre drskurserna.

I forskningsgenomgingen har skolutvecklingsfiltet blivit belyst genom att ta
utgangspunkt i vilken forskning som bedrivits och ocksa genom att relatera detta
till den styrning som varit radande i skilda tidsperioder. I foreliggande studie har
avsikten varit att ta avstamp i det praktiska arbete som jag sjilv samt mina
kollegor bedrivit, for att dirigenom kunna studera skolutveckling sasom den tar
sig uttryck 1 det praktiska arbetet. Syftet dr att genom ett perspektivskifte, bidra
med en ny forstaelse 1 skolutvecklingsfiltet. For att kunna lyfta fram kunskap
och forstaelse i praktiken har en viss teoretisk inramning anvints och utarbetats,
vilket ska beskrivas och diskuteras i den féljande delen om studiens teori och
metod.
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Del 2
Teori och metod






AKTIONSFORSKNING BELYST GENOM
KRITISK HERMENEUTIK

Intresset i denna studie riktas mot den motespraktik i skolan dir lirare och andra
yrkesverksamma diskuterar och férhandlar arbetet. Utgangspunkt for studien ar
ett aktionsforskningsprojekt, men nir det kommer till tolkning av data har en
hermeneutisk ansats, med Paul Ricoeurs teorier som grund, kommit att ha en
avgorande betydelse for de resultat som lidggs fram. Avsikten dr att utifran ett
hermeneutiskt perspektiv tolka och analysera det empiriska materialet for att pa
sa sitt bidra till forstdelse for betydelsen av de yrkesverksammas tolknings-
processer i skolans férindringsarbete.

Ett syfte inom aktionsforskning édr att bidra till att forindring grundas i reflektion
och kunskap, om det férindringen avser (Reason & Bradbury, 2001). I aktions-
forskning stodjer sig flera forskare mot tolkande och/eller hermeneutiska
ansatser (Carr, 1995; Carr & Kemmis, 1986; Reason, 2001; Winter, 2002). Vad
som framfor allt podngteras 1 dessa studier ar ett sjalvreflexivt tinkande, vilket ar
nédvindigt for att dstadkomma férindring utifrain vil 6vervigda beslut. 1
foreliggande aktionsforskningsstudie har ett antal Oppna fragestillningar
formulerats i forhallande till férindringsprocesserna pa en skola, detta for att
skapa forstielse for hur férindringarna uppkommer i den praktik som rider. Ett
antagande som utgor utgangspunkt dr att forandring dr beroende av den kontext
inom vilken den utvecklas, och att de lirare och andra yrkesverksamma som
ingar i arbetet, bade producerar och anvinder kunskap i sitt praktiska arbete. For
att forsta forindring dr dirmed de yrkesverksammas forstaelse och kunskapande
intressant och viktigt att synliggbra och studera. I denna studie har alltsa
hermeneutiska begrepp, utvecklade av den franske hermeneutikern Ricoeur,
anvants 1 tolkningsarbetet. Med dessa begrepp framtrider just tolknings-
processerna, vilket mojliggér en analys av vilken betydelse tolkning och
forstaelse har 1 forandringsarbete. Tva skal for att utga fran Ricoeurs teorier kan
lyftas fram. Det forsta skilet handlar om mojligheten att beskriva och forsta
sadan forindring som sker Gver tid, sisom den empiriska undersékningen i
denna studie genomférts under ett ar. Ett av Ricoeurs (1984, 1985, 1988)
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projekt utgérs av att handskas med svarigheten att sammanlinka hindelser 6ver
tid med hjilp av begreppet mzmesis (Jag ska aterkomma till hur begreppet anvints
1 denna studie senare i kapitlet). Det andra skalet till att utga fran Ricoeurs
teorier, dr hans argumentation fér att det dr mojligt att lata olika forsknings-
traditioner motas, for att ddrigenom lata kunskapsprocessen berikas i en
dialektisk rorelse mellan olika poler. I denna studie har hermeneutik och
aktionsforskning forenats i forskningsarbetet, och dérfor dr framfor allt Ricoeurs
argumentation for en dialektik mellan ansatser med forstaende respektive kritiskt
kunskapsintresse av betydelse. I den foljande beskrivningen av kritisk herme-
neutik kommer jag att ta avstamp just i Ricoeurs diskussion om hur en sadan
dialektik 4r mojlig.

Hermeneutik beskrivs av Selander & Odman (2004) som i stort sett samma sak
som humanistiskt vetenskapligt arbete och som en nédvindig férutsittning for
samhaillsvetenskapligt arbete (s 7-8). Under medeltiden betraktades hermeneutik
som en konst i att ritt uttolka bibliska texter eller lagtexter. Dagens hermeneutik
har via inflytande fran tyska filosofer som Schleiermacher, Dilthey, Heidegger
och Gadamer utvecklats till en filosofi om varat och existensens villkor (for
utforlig redogorelse, se Odman, 1979, samt Kristensson Uggla, 2004, s 25-30).
Det ir fragandet och forskande i sig som “borgar for sanning” (Gadamer, 1997,
s 213). Med hjilp av den hermeneutiska cirkeln kan tolkning beskrivas som att
fragandet och forskandet uppmirksammar relationer mellan del och helhet vilket
for tolkningen framat och liter en ny férstielse trida fram (Selander & Odman,
2004, s 10). Ricoeur utvecklar de hermeneutiska tankegangarna inom en fransk
tradition, dér savil fenomenologiska teorier som strukturalistiska och post-
strukturalistiska teorier haft inflytande (Kristensson Uggla, 1999). Ricoeur (1993)
hivdar att for att forsta battre krivs inte bara ett 6ppnande genom fragandet,
utan ocksia en metod. Hermeneutik har inte bara som uppgift att skapa
forstaelse, menar Ricoeur, utan ocksd att fungera kritiskt. De dikotomiska
uppdelningar som ofta goérs mellan olika forskningstraditioner maste ifragasittas
(s 68). Ricoeurs filosofiska projekt handlar siledes om att skapa dialektik istillet
for dualism mellan sidana poler som vanligtvis betraktas som motstaende
(Kristensson Uggla, 1999). Att ta avstamp i Ricoeurs teoretiska perspektiv
innebdr dirmed att utga frin en tanketradition som innefattar en strivan att
uppritta dialektik mellan exempelvis forstielse och forklaring samt forsknings-
ansatser med forstiende och kritiskt kunskapsintresse. I det féljande kommer

den kritiska hermeneutiken att beskrivas kortfattat genom att inledningsvis ta
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avstamp 1 en diskussion om hur relationen ser ut mellan ett forstiende
(hermeneutiskt) och ett kritiskt kunskapsintresse.

Kritisk hermeneutik

For att utveckla sin syn pa vad hermeneutik dr och vilken uppgift den har, utgar
Ricoeur (1973, s298) 1 ett av sina arbeten frin Gadamers och Habermas
diskussion om kunskap och kunskapsintresse. Nir deras olika perspektiv stills
mot varandra tycks ett val vara nédvindigt, mellan dessa bada motstiende och
varandra uteslutande synsitt. Ricoeur papekar att det kanske ir sjilva valet som
bor ifragasittas (s 321). Bdda dessa ansatser ar berittigade och nodvindiga,
menar Ricoeur, och genom att relatera dem till varandra bidrar de gemensamt till
att astadkomma ett tredje alternativ, nimligen den kritiska hermeneutiken.
Nedan redogors kortfattat for den perspektivsammansmaltning som Ricoeur
astadkommer med hjilp av Gadamers och Habermas projekt.

Gadamers (1997) bok Sanning och metod spelar en avgérande roll f6r utvecklingen
av ett ontologiskt kunskapsprojekt som enligt Warnke (1993) syftar till att
bekimpa ”positivismens hybris att vi kan utveckla en ’objektiv’ kunskap om de
fenomen vi studerar” (s 13). Gadamer (1976, s 152) stiller sig fragan hur
objektiviteten i det moderna synsittet kan relateras till en fundamental ordning
som det minskliga varandet. Han menar att om inte det objektiva far en under-
ordnad betydelse i relation till den minskliga férmagan att forstd och dirmed
bed6ma, tilldelas objektiviteten fér stor makt. Grunden f6r humanvetenskapen
bér, enligt Gadamer, istillet vara en hermeneutisk undran, utifrain en 6nskan att
vilja forstd. Den hermeneutiska uppgiften, att forstd, dr fundamental for
minskligheten. Den uppgiften bor alltsa inte fangas in i den moderna veten-
skapliga sjilvforstaelsen sa att hermeneutik likstalls med en metod (Gadamer,
1976, s 150). Fragan blir da hur kunskapande kan beskrivas utifrin Gadamers
perspektiv. Stor vikt liggs hir vid traditionens betydelse. Tradition finns redan
innan manniskan trider in i varlden. Tradition fortgar genom att nya individer tar
upp och vidareutvecklar den tradition som de f6ds in i. For att 6verhuvudtaget
kunna forstd, poingterar Gadamer, maste det till forforstaelse, som ocksad
likstdlls med fordom, som konstituerar virt omedelbara varande i virlden.
Forforstaelse kan beskrivas som individens erfarenhet av och anvindning av
traditionen. Det dr forforstaelsen, eller fordomen som skapar mojlighet att
oppna upp for ’saken’, det vill siga att ta emot det frimmande (s 151-152). Utan
tradition, ingen forforstaelse och férdom, vilket 1 sin tur skulle omojliggora
kunskapande. Gadamers intention dr alltsa att degradera betydelsen av det
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objektiva och placera det underordnat den manskliga férstaelsen och minsklig

bedémning,.

Habermas i sin tur arbetar istillet med att identifiera olika kunskapsintressen
som har olika syften. Habermas definierar Gadamers kunskapsintresse som
praktiskt (Grimen, 2008, s 75). Minniskor dr beroende av att kunna samhandla
och det praktiska kunskapsintresset, att uppritta gemensam forstaelse, skapar en
grund for samhandlande. Det praktiska kunskapsintresset kan stillas bredvid ett
tekniskt kunskapsintresse, nigot som Habermas tillskriver naturvetenskaperna.
Naturvetenskapens stravan dr att avticka kausala lagar som manniskan behéver
behirska for att lira sig att bearbeta naturen for sin 6verlevnad. Det kunskaps-
intresse som f6r Habermas dr centralt dr dock det ideologikritiska. Det praktiska
och det tekniska ricker inte till for att ”’bidra til frigoring fra illegitim makt og
vrangforestilling” (Grimen, 2008, s 75). For detta dandamal krivs alltsa istillet ett
ideologikritiskt intresse. Habermas (1970, s 237) kritiserar Gadamer f6r att han
upphojer traditionens roll i kunskapandet. Habermas menar att Gadamers teori
vilar pa ett auktoritetstinkande. Traditionen ar auktoritir i forhéllande till det
individuella och till reflektionen. Habermas forordar istillet en reflekterad
appropriering av traditionen, nagot som bryter upp och dndrar den traditionella
positionen. Habermas tillskriver den reflexiva dimensionen i sjilvforstaelsen stor
betydelse for att en sadan kritik ska bli mojlig.

Ricoeur (1973) stiller dessa bada betydelsefulla och samtida filosofer bredvid
varandra och menar att bada perspektiven behévs for att lyckas med den
hermeneutiska uppgiften, att forbittra forstaelsen. Hans diskussion syftar till att
uppritta en hermeneutik som gor ideologikritiken rittvisa “och visar pa dess
noédvindighet utifran de egna forutsittningarna” (Ricoeur, 1993, s 102). Han vill
alltsa placera kritiken, ett perspektiv han fatt frin Habermas, i hermeneutiken
och dirmed o6verskrida bada perspektiven. Ricoeur (1973, s 323) menar att
Gadamer borde erkidnna niarvaron av en kritisk instans i forstaelseakten, nir den
beskrivs som en hermeneutisk cirkel. I den tolkning som sker i métet mellan
tradition och subjekt dr forforstaelse och fordom de férutsittningar som gor ny
forstaelse mojlig. Ricoeur menar att det maste forekomma ett matt av kritisk
tillagnelse 1 den dialektiska rorelsen mellan del och helhet:

For it is in the movement of derivation that the link between pre-
understanding and prejudice becomes problematic and the question of critique
is raised afresh, in the very heart of understanding. Thus Gadamer, speaking of
the texts of our culture, repeatedly insists that these texts signify by themselves,
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that there is a “matter of the text” which addresses us. But how can the
“matter of the text” be left to speak without confronting the critical question
of the way in which pre-understanding and prejudice are mixed? (Ricoeur,
1973, s 323)

Fordomen beskriver Ricoeur (2002) som férhandsforvintningar med
“udgangspunkt i tilfeldige meninger (Eznfille) og alment udbredte begreber
(Volksbegriffe)” (s 172-173). Den kritiska tillignelsen sker i en pendling mellan
inkdnnande (recognition) och distansering. Ricoeur foreslar att hermeneutiken
erkidnner nyttan av distansering for att astadkomma bittre forstaelse (1973, s
323-324).

For att astadkomma en kritisk instans, distansering, menar Ricoeur att
dikotomiseringen mellan foérklaring och forstdelse méste upphivas och ersittas
med en dialektik mellan de bada. Av tradition har fOrstaelse tillskrivits
humanvetenskaperna och hermeneutiken, medan forklaring férknippats med
naturvetenskaplig forskning. Ricoeur (1993, s 79) menar att det dr olyckligt att
forklaringen har uteslutits ur studiet av minniskan. For att lyckas med den
hermeneutiska uppgiften att forsta, menar han, maste férklaring anvindas, men
det handlar om en annan typ av férklaring 4n i naturvetenskap. Ricoeur anger tva
argument for sitt resonemang och redogdr samtidigt for vad forklaring innebdr i
studiet av méinniskan och manskligt handlande. For det férsta 4r ménniskan en
varelse som bade tillh6ér ”orsaksmissighetens rike och motivationens rike” (s 83).
Det betyder att for att forsta manskligt handlande krivs dels forklaringar av
begir och yttre “orsaker” som ger upphov till en slags motiv, och dels forstaelse
for hur forbindelsen ser ut mellan motiv och den minskliga viljan och
drivkraften att rittfirdiga” sitt handlande. Det andra argumentet som Ricoeur
anger, till varfor forklaring maste ingéd i den hermeneutiska uppgiften att forstd dr
att, for att forsta handlandet i virlden krivs en dialektik mellan dels forstaelse for
det minskliga handlandet och dels strukturella forklaringar till hur man ska forsta
det som sker i virlden, det vill sdga hindelseférlopp “orsakade” av handlingar (s
83-860). Genom det mainskliga ingripandet 4r ndmligen handlingen och
hindelseférloppet sammanliankade och dessa bada fenomen maste alltsa studeras
tillsammans, for att forstiaelsen ska kunna forbattras. Forstaelsen dr siledes ett
moment som “foregar, ledsagar, avslutar och zunesluter” torklaringen (Ricoeur,
1993, s 96). Forklaring dr det moment som hjilper tolkningen ”f6rbi” den
inneslutande férstaelsen men som dnda maste ater-integreras i form av forstaelse

igen i ndsta moment, for att dstadkomma en tolkning.
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Ricoeur infér med detta resonemang en epistemologisk diskussion 1 det
hermeneutiska projektet. For att utveckla forstielsen krivs bade nirhet och
distans. Det ricker inte med att stilla genuina fragor, anser Ricoeur, det maste till
nigon form av metod. I foreliggande studie tas utgangspunkt i den forférstaelse
som de handlande sjilva har for sitt arbete, och praktiken studeras genom den
kommunikation och de handlingar som synliggérs i det empiriska materialet.
Forskningsarbetet har direfter syftat till att uppritta den distans, som enligt
Ricoeur dr nédvindig for att forstd bittre. Ricoeur (2002) anger skrivandet och
den tolkning som sker 1 skriv- och lisprocessen som ett moment, som gor det
mojligt att skapa distans for att uppratta bittre forstaelse. Han beskriver denna
distansering i fyra teman (s 175-179). Det fOrsta temat handlar om att sjilva
“skriftfeestelsen” medfor ett distanseringsmoment som ger texten en autonomi i
forhallande till forfattarens intention, 1 forhdllande till den kulturella situation
och de sociologiska betingelser som omger textframstillningen, samt i
forhallande till mottagaren, det vill sdga ldsaren. Textens bestindighet i
forhallande till avsikten med texten kan beskrivas som ett tydligare exempel pa
den skillnad som redan finns mellan talet och det talade. Det andra temat handlar
om att rekonstruera forklaringsbegreppet for att ta sig ur den dikotomi som
beskrivs ovan, mellan férklaring och forstaelse. Ricoeur menar att genom att
anvinda struktur och form som finns i sprakanvindningen (tex dikter eller
berittelser), kan ett férklaringsbegrepp som dr relevant for det humanistiska
utforskandet aterupprittas. Det tredje temat handlar om pa vilket sitt referensen
tar form. Ricoeur menar att fiktionen dr en fundamental dimension av textens
referens och han beskriver hur varandet 1 varlden, genom en kreativ imitation,
“udfoldes foran teksten” (s 177). Distansering uppstar i form av att varandet ut-
pekas som ett ’kunna-vara’. I det fjirde temat lyfter Ricoeur fram subjektivitetens
status 1 tolkningsprocessen. Genom motet mellan texten och subjektet uppstar
mojligheten till en kritik av det egna sjalvmedvetandet. I det foljande ska detta
fiirde tema utvecklas mer ingdende foér att beskriva Ricoeurs perspektiv pa

tolkningsprocessen.

Tolkningsprocess som kommunikation och kritisk
sjalvforstaelse

I studien ar tolkningsprocesser i fokus och darfor blir det viktigt att utreda hur
tolkningsprocesser ska forstas utifran Ricoeurs teorier. Det avgérande momentet
1 tolkning forliggs alltsa av Ricoeur till lisningen av text (1973, s 327). Motet

mellan text och ldsare dr en kommunikation. Métet, eller kommunikationen,
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innebdr att en tolkning utéver bade texten och det subjektiva kan uppsta, det
som med Ricoeur kallas en ’virld framfor texten’* (Kristensson Uggla, 1999).

To understand is not to project oneself into the text but to expose oneself to it;
it is to receive a self enlarged by the appropriation of the proposed worlds
which interpretation unfolds. (Ricoeur, 1973, s 327)

Sjilvtorstaelse kan betraktas som en form av ideologikritik, menar Ricoeur. I
motet med texten, genom kommunikationen, sker en distansering fran sjilvet
(oneselfy som kan ge upphov till kritik av ett falskt medvetande. Pa sa vis forklarar
Ricoeur den reflexiva dimensionen i sjdlvforstielsen pa liknande vis som
Habermas, nir han refererar till ett kritiskt medvetande.

Ricoeur forklarar den minskliga drivkraften att vara sjdlvkritisk genom att
relatera tolkningsprocessen just till vad det innebdr att vara minniska. Den
minskliga existensen dr sammankopplad med en uppgift som stindigt dr for
handen for varje minniska, namligen att bli niagon (Kristensson Uggla, 1999;
Ricoeur, 1992°). Enligt Ricoeur ir subjektet inte fast och oférinderligt. Ricoeur
(1992) g6r en jimforelse mellan olika sitt att se pd subjektet. Subjektet kan
betraktas som fast och slutet, och dirmed bortom méjlighet till f6rindring. Det
motstdende synsittet dr att subjektet dr fullstindigt upplost och splittrat och
dirmed utan mojlighet att paverka sin omvirld. Ricoeur argumenterar for ett
tredje alternativ dir subjektet kan beskrivas som ett sirat cogito® (cogito blessé)
(Kristensson Uggla, 1999, s 53). Det sirade cogitot har inget givet
sjdlvmedvetande som kan tas som fundament f6r kunskap, men det ir heller inte
tullstindigt utlimnat at illusioner och sjilvbedrigerier. Kommunikationen blir

central som en metod fOr subjektet att limna sig sjilv f6r att hitta sig sjdlv:

2 Uttrycket en *virld framfor texten’ anvinds av Kristensson Uggla (1999) i hans studie om Ricoeurs
arbete. Ricoeur sjilv anvinder uttryck som the text speaks of a possible world” (Interpretation theory, s
92 citerad i Kristensson Uggla, 1999, s 311), “a world unfolded in front of the text” (Ricoeur, 1973, s
326) och “att tolka ir att folja den tankeriktning som 6ppnas genom texten, att ge sig ivdg mot textens
gryningsland’ (Ricoeur, 1993, s 60). Fér en sammanhingande beskrivning av hur Ricoeur sjilv beskriver
detta fenomen, kan Ricoeurs (1993) kapitel ”Vad dr en text” (s 31-64) lisas, framfor allt det sista
avsnittet, dir Ricoeur beskriver ett ’nytt tolkningsbegrepp”.

1 Oneself as another (1992) diskuterar Ricoeur ingdende vad det innebir att vara minniska och hur
sjalvforstielse skapas. Min lisning grundas frimst i Kristensson Ugglas (1999) tolkning av Ricoeur.

4 Cogito i Descartes sats ”Cogito, ergo sum” betyder ’Jag tinker, alltsa existerar jag”
(Nationalencyklopedin). Cogito betecknar alltsd ett ”tinkande jag”.
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Subjektets sjilvmedvetande behdver med andra ord inte lingre forstds som
reflexionens omedelbara givna fundament, utan kan istillet forstds som det
efterstrivansvirda malet for reflexionen. Cogitot ér inte omedelbart givet, utan
miste formedlas. Subjektet maste, kort sagt, kommunicera. (Kristensson Uggla,
1999, s 56)

Ricoeurs perspektiv pa subjektet, ett sarat cogito, innebar darmed att bade det
subjektiva och virlden utanfér tas med i beridkningen nir reflektion upprittas,
vilket betyder att foérstaelsen forindras genom kommunikationen. Manniskan
kan inte pa egen hand, genom enbart sin subjektiva reflektion, skapa den
forstiaelse som krivs. Inte heller dr forstaelsen given i virlden utanfor individen.
Forstaelse upprittas kontinuerligt i métet mellan individ och virld och for att
uppritta ny kunskap maste det alltsa till en minniska som vill ndgot, men ocksa
en kommunikation. I en studie om skolutveckling som denna, utgor detta
resonemang en viktig utgangspunkt, eftersom det betyder att forindrings-
processerna som studeras ocksd bor vara priglade av den forindrande karaktir,
som kinnetecknar den minskliga strivan att bli niagon. De yrkesverksammas
forstaelse och handlande utgér en enhet ur ett hermeneutiskt perspektiv och om
de yrkesverksammas forstaelse dr forinderlig, sa far det konsekvenser ocksa for
de processer som upprittas i praktiken. Det arbete som de yrkesverksamma

utfér maste relateras till deras strivan att bli ndgon.

I denna studie har diskussioner som sker pa skolan, for att de yrkesverksamma
ska kunna arbeta tillsammans samt berittelser fran de yrkesyrkesverksamma om
hur de ser pa sitt arbete, dokumenterats. Diskussionerna och berittelserna
analyseras med hjilp av Ricoeurs perspektiv for att synliggéra tolknings-
processer, det vill siga den ovan beskrivna forstaelsen f6r kommunikation och
kritisk sjalvforstaelse tas till hjilp for att forsta de yrkesverksammas utsagor och
diskussioner som delar i tolkningsprocesser. Det praktiska arbetet, det vill siga
praktiken, dr den “text” som ldrarna, i egenskap av “ldsare”, stindigt skapar
forstdelse av i syfte att uppritta nista handling. Ricoeur anvinder textldsning och
texttolkning som modell for att beskriva hur handlande kan férstas som text.
”Nir handlandet frigor sig fran den handlande far den en sjilvstindighet som
kan jaimforas med textens semantiska autonomi” (Ricoeur, 1993, s 88) och
genom ldsningen, menar Ricoeur, 6ppnas en virld framfor texten for lisaren, det
vill siga en dimension av fornyelse ligger i den tolkningsprocess som uppstar.
Detta synsitt oversitts i foreliggande studie till att gilla for lirare och andra
yrkesverksamma. Lirares arbete kdnnetecknas didrmed av ett stindigt ldsande,
eller tolkande, av det praktiska arbete som de ingar i. Det dr denna lidsning som
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mojligeér ny forstaelse och nya handlingar i form av en virld framfor texten.
Dessa processer ir, utifrain det hermeneutiska perspektiv som Ricoeur foretrider,
forutsittningar for att forindring ska kunna ske 1 praktiken.

Tolkningsprocessens kritiska funktion

Det finns en risk med att forlita sig pa kommunikationen som tolkningsprocess
eftersom kommunikationen i sig kan vara ’forvriden’, menar Habermas (1971,
s 270). Spraket kan anvindas f6r att dominera och didrmed 4r det ideologiskt och
inte bara ett medium for forstaelse. Sambhillsvetenskapens huvudsakliga uppgift
bor darfor vara att avsloja exempelvis maktférhallanden som visar sig i sprak, det
vill sdga att utdva ideologikritik. Att utforma praktiker pa nya sitt fungerar som
en kraft som forindrar spriket och dirmed forstielsen, enligt Habermas. Det
inflytande som empirisk forskning har pa praktikers genomférande 1 det
moderna samhillet, kan pa sa sitt fa betydelse for spraket och for hur virlden
kan uppfattas (Habermas, 1970, s 240).

Ricoeur (1973) papekar att trots denna utgangspunkt riktas alltid det
emancipatoriska, ideologikritiska intresset mot att avsldja det som ar forvridet i
kommunikationen. Det dr i det kommunikativa handlandet som missfor-
héllandena visar sig. Ddrmed ar ideologikritiken situerad i samma historisk-
hermeneutiska kunskapsform som hermeneutiken (Ricoeur, 1973, s 330).
Kritiken dr inte traditionslés” utan har sin grund i erfarenheten av att
kommunikation kan fungera, vilket gér det mdjligt att tinka sig ”an unlimited
and unconstrained communication ... on the basis of the creative interpretation
of cultural heritage” (s 330). Ricoeurs papekande ir till f6r att visa att den kritiska
tradition som Habermas férordar inte dger storre giltighet dn Gadamers ansprak
pa att forsta. Det visentliga med att lyfta fram kritiken ér att tydliggora vilken
funktion kommunikationen bor ha.

Ricoeur (1973) menar att Habermas kritik mot ideologier inte ska fOrstds pa ett
abstrakt plan; Habermas talar om moderna ideologier (s 330). Det motstind han
foresprakar vinder sig exempelvis inte mot den typ av fortryck som kidnne-
tecknade epoken av liberal kapitalism, som Marx kritiserade. Vad han vinder sig
emot dr istillet ”an ideology of sciences and technology” (s 330), en ideologi som
utévar ett fortryck genom att idén om den rationella handlingen blivit
dominerande och behirskar alla omraden. Malet f6r den teknologiska ideologin
ar att eliminera det icke-fungerande i ett industriellt samhille. Det problematiska,
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enligt Ricoeur, uppstir nir den rationellt instrumentella handlingen framstar som

mer trovirdig dn den kommunikativa:

Not only does rationality conquer new domains of instrumental action, but it
subjugates the domain of communicative action” (Ricoeur, 1973, s 331)

Den kommunikativa handlingen bér alltsa 6verordnas den instrumentella, enligt
Ricoeur, och méjligheten att sa ska ske ligger i det méinskliga ansvaret f6r hur vi
viljer att handla. I det moderna samhillet, dir idén om den rationellt instrumen-
tella handlingen dominerar, fordunklas det minskliga ansvaret, alltsa det ansvar
som bor tas genom framliggande av viktiga politiska fragor for allmin
diskussion och demokratiska beslut (Ricoeur, 1973, s 331). Genom ett sadant
handlande aterfors den kommunikativa handlingen som 6verordnad. Det som
krivs, 1 termer av ménskligt ansvarstagande, 4r alltsa ett ateruppvickande av den
politiska handlingen. Enligt Ricoeurs beskrivning av politisk handling ska den
inte betraktas som kultur-16s, det vill siga baserad pa en idealistisk frihetstanke,
utan det handlar snarare om en kreativ fornyelse av det kulturella arvet genom
kommunikation (s 332).

Den hermeneutiska uppgiften formulerar alltsa Ricoeur (1973, s 332) som en
dialektisk process; bade att vilja uppritta forstaelse inom ramen for det som ir,
nimligen traditionen, och ocksa mojligheten till frihet, att kunna tinka sig nagot
annat och nagot nytt. Att utesluta en av dessa traditioner, det vill siga tradition
och frihet, dr som att pasta att minniskan maste vilja mellan minne och hopp.
Det kritiska momentet i tolkningsprocessen beskriver han som den filosofiska
reflektionens uppgift. Framfor allt giller det att eliminera falska motsigelser
“which would oppose the interest in the reinterpretation of cultural heritages
received from the past and the interest in the futuristic projections of a liberated
humanity” (Ricoeur, 1973, s 332-333). Den filosofiska uppgiften, sisom Ricoeur
beskriver den, kan alltsa forstds som upphivandet av ett antingen/eller-tinkande,
som har sitt ursprung i férhoppningen att finna en “fast” grund f6r kunskap
(Bernstein’, 1987). I sina filosofiska underskningar skapar Ricoeur nya

alternativ, med avsikten att kontinuerligt bidra till en bittre forstaelse.

> Richard ] Bernstein (1987) tar i sin bok Bortom Objektivism och Relativism fasta pa den si kallade
’Cartesianska oron’ som han menar ir ett uttryck for det filosofiska sdkandet i modern tid efter en fast
grund att bygga var kunskap pa. Hans undersékning, med utgangspunkt frimst i Gadamers teorier,
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I foreliggande studie har Ricoeurs sitt att beskriva tolkningsprocessens kritiska
funktion betydelse pa tva sitt: dels for hur de tolkningsprocesser som studeras
pa en skola tolkas och beskrivs, och dels ocksa f6r hur forskningsuppgiften
uppfattas och genomférs. Nir ldrarnas diskussioner och berittelser tolkas,
inriktas analysen pa den funktion som de tolkningar som lirarna gor, har for
utvecklingsarbetet pa skolan. Intresset riktas mot hur foérstielse och handlande
forindras genom en kommunikativ och sjilvkritisk tolkningsprocess. Pa sa vis
skapas forstaelse for de yrkesverksammas forstielse och agerande. Syftet med
tolkningsarbetet dr dock inte endast att forsta praktiken sisom den framtrider
genom de yrkesverksammas eget berittande, utan att 6verskrida denna forstaelse
med hjilp av en foérklarande analys. Det innebir att fOrstielsen for den praktik
som studeras utvecklas, genom en tolkningsprocess i forskningsarbetet som
skapas genom kommunikation och kritisk reflektion.

I forskningsarbetet himtar jag inspiration fran Ricoeurs sitt att ta sig an det
filosofiska arbetet, det vill sdga att arbeta dialektiskt med motstaende poler.
Syftet idr alltsa att astadkomma nya alternativ, som i sig utgér en kritik av de
ursprungliga traditionerna eller utgangspunkterna. Att anvinda Ricoeurs
perspektiv for tolkning och analys i en studie som denna, inom skolutvecklings-
faltet, innebdr exempelvis att hermeneutiska utgangspunkter moter ett
pedagogiskt/samhallsvetenskapligt forskningsfilt och att nya insikter didrmed
mojligers. En annan dialektik skapas genom att ta utgangspunkt i den praktiska
kunskapen for att genomfora ett vetenskaplig arbete. Pa sa vis uppstir ett mote
mellan praktisk och teoretisk kunskap.

Tidigare studier med utgangspunkt i kritisk
hermeneutik

Kritisk hermeneutik utifran Ricoeurs teorier har anvints av nordiska forskare
inom pedagogik for att utreda frigor om betydelsen av exempelvis
kommunikation, kunskap, bildning och medborgarskap (B. Gustavsson, 1996;
Kemp, 2005; Kiristensson Uggla, 1999). 1 senare ars svenska pedagogiska
forskning har forskare ocksa arbetat med tolkning av empiriska material utifran
kritisk hermeneutik (C. Falkner, 2007; S. Gustavsson, 2008; Schuster, 20006). Pa

detta sitt kommer alltsi begrepp och teorier som utvecklats inom en

syftar dll att bryta upp tvinget att tinka i kategorier av antingen/eller och istillet erkinna
nodvindigheten av ett bide/och, om det ska vara méjligt att uppritta en giltig forstaelse.
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forskningstradition till anvindning i ett annat forskningssammanhang, vilket

féranleder en reflektion 6ver hur sadant tolkningsarbete gjorts, och kan goras.

Carr (1995), som arbetar med aktionsforskning, argumenterar for att pedagogisk
(edncational) forskning i allminhet bor vara just pedagogiskt grundad (s 29). Han
menar att gapet” mellan teori och praktik egentligen handlar om svarigheter for
forskare och praktiker inom utbildningsfiltet att kommunicera, vilket framfér allt
har att géra med att forskare tar utgangspunkt i andra discipliner dn pedagogik,
frimst 1 filosofi, sociologi eller psykologi (s 34). Dirmed blir inte teorierna
relevanta i den pedagogiska praktiken, menar Carr. Att bedriva pedagogisk
forskning bor istillet innebdra att ta utgangspunkt i det pedagogiska. De
hermeneutiska utgangspunkter som anvinds 1 denna studie har utvecklats inom
en filosofisk tradition. Fragan dr da, for att tala med Carr, vad hermeneutiken
kan tillféra och hur denna teori kommer till anvindning i en pedagogisk studie.
Carr (1995) svarar sjilv pa denna fraga genom att ange ’praktisk filosofi’ eller
‘pedagogisk filosofi’” som en forskningstradition, som han menar att den
pedagogiska forskningen borde relateras till (s 87). I en Aristoteliskt inspirerad,
praktisk filosofi tas utgangspunkt i en rationalitet baserad pa pedagogiska virden,
som har betydelse f6r den pedagogiska praktiken, menar Carr. Han ér kritisk mot
den forskning som bedrivs inom utbildningsfaltet idag, eftersom han menar att
“educational research is now governed by a style of thought in which any
commitment to educational values is treated with suspicion and mistrust” (s 87-
88). Poingen med att ta utgangspunkt i en hermeneutisk teori ér allts, 1 enlighet
med Carr’s perspektiv, att det mojliggor en inriktning i forskningsarbetet som ar
av betydelse for den pedagogiska praktiken. Det hermenecutiska perspektivet
mojligedr i denna studie att de pedagogiska fragorna kan tas som utgangspunkt
for undersokningen, genom att de yrkesverksammas tolkningsprocesser
synligg6rs, vilket alltsa enligt Carr innebdr att forskningsarbetet faller inom
ramen for pedagogisk forskning.

Tre tidigare studier dér kritisk hermeneutik anvints har sirskild relevans for
detta arbete, eftersom det empiriska material som tolkats i dessa studier har
likheter med det datamaterial som jag arbetar med. I alla tre studierna bestar det
empiriska materialet av intervjuer, och dven samtal och deltagande observationer
har anvints. I foreliggande studie ér intervjuer samt loggbok fran det egna
arbetet tva viktiga empiriska material, och dven samtal med andra yrkes-
verksamma 1 den studerade praktiken ingar. Tillvigagangssattet i foreliggande
arbete kan dirmed till viss del jimféras med tidigare studier. I Schusters (2006)
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avhandling dr syftet att underséka sjukskoterskors sjilvforstaelse och forstaelse
av patienten i motet med svért sjuka miénniskor. Sjukskéterskor intervjuas om
sin upplevelse av dessa situationer och intervjutexterna tolkas darefter, fraimst
utifrin Ricoeurs teorier om relationen till den andre och identitetsskapande.
Lisning och bearbetning av intervjutexterna lyfts av Schuster fram som
metodiska verktyg, genom vilka den hermeneutiska forstaelsen kunnat verka i
form av nygestaltning av texterna. Intervjuutskrifterna skrevs bland annat om
och antog formen av dikter, vilket dr betydelsefullt f6r hur mening kunnat skapas
1 lasningen. En svarighet, som Schuster pekar pa i arbetet med hermeneutisk
tolkning, 4r i vilken man man som forskare lyckas avsléja” sina egna
forgivettaganden, eller den forforstielse, som styr tolkandet. Andras kritiska
lisning dr avgoérande for hur vil man lyckas, menar Schuster. Hon lyfter ocksa
fram den etiska aspekten av tolkningsarbetet, som emellanit innebir att
tolkningar inte kan presenteras av etisk hinsyn. Ibland kan det dirfor vara sviart
att tolka kritiskt, med vetskap om att tolkningarna ska tillbaka till manniskornas
virld av handling och lidande” (s 70).

En annan avhandling, som tar utgangspunkt bade i Ricoeurs och i Gadamers
hermeneutiska perspektiv, underséker datorspelande som bildning och kultur (C.
Falkner, 2007). Aven i denna empiriska studie ir det frimst intervjuer som
tolkas, men ocksa till viss del observationer fran si kallade Lan (Local Area
Network), det vill siga triffar dir ungdomar sitter tillsammans och spelar
datorspel. Falkner beskriver sitt tolkningsarbete som en tredelad process. I ett
inledningsskede utgar hon frin sin forforstielse av datorspelande. Genom
tolkning med hjilp av de hermeneutiska begreppen férindras forstaelsen och i
det sista skedet anvinder hon sin nya fOrstaelse for att diskutera ocksa andra
fenomen (s 62). Falkner lyfter fram tre teman med hjilp av hermeneutiken,
nimligen bildning, det sociala samt det kulturella och utvecklar forstielsen for
datorspelandet utifran dessa teman. Inom varje tema presenteras tolkningarna
genom att hon forst beskriver de teoretiska begreppen och hur de anvints 1
studien, ddrefter datorspelarnas utsagor och berittande och slutligen tolkningen
av det empiriska materialet med hjilp av begreppen. En svirighet som Falkner
lyfter fram édr balansen mellan att presentera den innebordsrikedom som
tolkandet avser att leda till och samtidigt ge resultatet en struktur, som ger
lisaren moijlighet att Gverblicka och ta till sig kunskapen. Det hermeneutiska
kunskapsintresse som Falkner podngterar dr forstaelsen mellan minniskor, vilket
for forskningens del betyder att resultaten maste presenteras med ett enkelt och
tydligt sprik; enkelt i betydelsen att dtminstone de som studien vinder sig till ska
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kunna forstd den och tydligt i betydelsen att tolkningarna ska vara begripliga.
Falkners avsikt dr att inte bara skriva f6r akademin utan ocksa for dem som
befinner sig utanfér den och har intresse av amnet. Avhandlingen har kanske just
dirfér blivit omfangsrik och ordrik och fir didrmed vissa problem med
strukturen. Falkner redovisar hur hon efterhand under forskningsprocessens
gang upptickt och inforlivat nya teorier i sitt tolkningsarbete, vilket mahinda
bidrar till att hela studien tar formen av en resa, fran forstaelse till ny forstaelse, 1

en spiralrorelse.

Den tredje studien dr en undersokning av seminariesamtal i lirarutbildningen dar
relationen mellan tidigare och ny erfarenhet fokuseras (S. Gustavsson, 2008). Det
empiriska materialet bestar dels av deltagande observationer frin seminariesamtal
och dels av stimulated recall-samtal med studenterna om de seminariesamtal som
de deltagit i. De utskrivna texterna analyseras fOr att lita monster framtrida ur
empirin och direfter utvecklas tolkningarna genom att del stills mot helhet, det
vill siga specifika utsagor relateras till det 6vergripande monster som successivt
vixer fram. Med stod i den kritiska hermeneutiken fokuseras motsittningar i
analysen av empirin, och dirigenom blir fOrstdelse av spanningsfilt betydelse-
fullt. Ett dilemma i tolkningsarbetet, enligt Gustavsson, dr vad som ska tillatas
styra tolkandet (s 172). En hermeneutisk utgangspunkt dr att forhalla sig 6ppen
gentemot det material som studeras, och dirigenom har Gustavsson funnit stéd
for att lita andra teorier dn den kritiska hermeneutiken fi genomslag i de
avslutande tolkningarna i studien. Gustavsson, liksom Schuster och Falkner,
lyfter fram betydelsen av sin egen forforstaelse for forskningsresultaten.
Gustavsson arbetar sjilv 1 den lirarutbildning som hon studerar och didrmed blir
mojligheten att distansera sig viktig. Ricoeurs pendling mellan férstaelse och
forklaring, vilket praktiskt manifesteras 1 form av kritisk hallning och reflektion,
utgdr de verktyg som Gustavsson sjilv utger sig for att ha anvant i sitt tolknings-
arbete for att astadkomma den nédvindiga distansen (s 71).

Det som kidnnetecknar Falkners, Gustavssons och Schusters studier, och som
ocksa giller i foreliggande arbete, dr att delar av den hermeneutiska teorin viljs ut
1 samband med tolkningsarbetet. Hur dessa delar tolkas och anvinds i
forhallande till studien redogérs for. De delar som viljs ut ar dirmed inte
frigjorda frin hermeneutiken. Det betyder att de aspekter som lyfts fram kan ses
ur ett figur- bakgrundsperspektiv (Berntsson, Claesson, Friberg & Ohlén, 2007)
och att hermeneutiken ocksa har betydelse for genomférandet av tolknings-
arbetet 1 stort. I min studie, liksom i Falkners, Gustavssons och Schusters skapas
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saledes en forskningsmetod utifrin de hermeneutiska utgangspunkterna och i
forhallande till de fragestillningar och den forskningskontext som rader. Att pa
hermeneutiskt vis forhalla sig 6ppen mot empirin, kriver en kreativ forsknings-
process som i efterhand kan beskrivas och bedémas. Med Ricoeur ir sittet som
forskningsarbetet genomfors pa avgorande for fOrstielsens kvalitet, men
“metoden” kan inte forutsigas eller efterliknas 1 studier med olika férutsittningar

och kunskapsintresse, utan den maste skapas 1 arbetet.

Aktionsforskning som tolkning — att erkdnna
kunskapande i praktiken

En av utgangspunkterna for denna studie har himtats ur aktionsforskning och
innebir att kunskapande i praktiken har relevans dven inom det akademiska
faltet (Andersson & Herr, 1998). Emellertid har aktionsforskningsstudier haft
svart att fi fotfiste inom det utbildningsvetenskapliga filtet i Norden
(Ronnerman m fl, 2008, s 30) och har fatt kimpa for sin legitimitet i det
internationella forskningsfiltet (jmf Zeichner & Noffke, 2001°), kanske just pi
grund av detta kunskapsintresse. Ett sitt att forklara varfor det forhaller sig pa
det viset kan kopplas till den syn pa lirares roll i utvecklingen av skolan som varit
ridande sedan efterkrigstiden ndr en instrumentell syn inférdes i
utbildningsfaltet. Om ldrare betraktas som utférare och inte som medverkande
kunskapare i utvecklingsprocessen, uppstar en friga om hur den kunskap som
produceras i verksamheten ska hanteras i akademin. Det betyder samtidigt att
lirares legitimitet som professionella undermineras. Carr & Kemmis (19806) dr de
aktionsforskare som tydligast adresserat denna problematik i sin bok Becoming
Critical. De bada forskarna argumenterar for att det behovs en teoretisk rational
for att legitimera att lirare och andra yrkesverksamma i skolan har en viktig roll
som medskapare i kunskapandet inom det utbildningsvetenskapliga filtet (s 1-2).
Deras syfte ir att legitimera forskning som tar sin utgangspunkt i praktiken samt
att klargora vad det betyder att lirare dr professionella. Fér denna studie dr det
betydelsefullt att den kunskap som anvinds och skapas i praktiken erkinns som
viktig. Kunskapsintresset i studien riktas just mot sadana processer, och den
kunskap som utvecklats i studien bygger pa arbete och kunskap ur praktiken pa
en viss skola.

6 Zeichners & Noffkes (2001) artikel om “Practitioner Research” i Handbook of Research on Teaching var
den forsta om  aktionsforskning som  publicerades 1 internationella handbdcker om
utbildningsforskning.
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For att kunna tillvarata och utga fran kunskap som anvinds och skapas i
praktiken argumenterar Carr & Kemmis (1986) for att pedagogisk forskning
maste vara tolkande. En positivistisk kunskapssyn, menar forskarna, dr det som i
grunden bidragit till att d4stadkomma problem i utbildningsfiltet, eftersom en
utgangspunkt utifrin ett sidant perspektiv dr att beslut inom utbildningsfiltet
kan grundas objektivt, med hjilp av vetenskaplig (scientific) teori:

The positivist approach to the problem of theory and practice rests on the
conviction that it is possible to produce scientific explanations of educational
situations which can be employed to make objective decisions about possible
courses of action. Of course, although it is recognized that decisions about the
ends for which such actions is to be taken involve values, and therefore cannot
be decided scientifically, it is still the case that questions about the most
effective means to whatever ends are chosen are empirical questions, amenable
to scientific solutions. (Carr & Kemmis, 1980, s 75-76)

Carr & Kemmis menar alltsd att all kunskap i det pedagogiska forskningsfiltet dr
virderelaterad, sivil nir det handlar om mal som nir det handlar om medel.
Utifran en positivistisk grundsyn finns det en skillnad som innebir att mal anses
vara virderelaterade men medel, det vill siga de handlingar som krivs for att
uppna milet, kan forutsdgas och effektiviseras. Enligt forskarna dr alltsa dven
beslut om medel virdeladdade eftersom ”they always incorporate attitudes
towards other people and, therefore, they cannot be assessed in terms of
instrumental value only” (s 76). Att forskare skulle bista lirarna med teorier om
hur arbetet, pa ett instrumentellt sitt ska genomféras for att leda till malen,
kritiseras alltsa av Carr och Kemmis (1986) och de férordar istillet en
utbildningsforskning med andra syften och mal:

What is distinctive of educational research is that it employs a methodology
which enables it to describe how individuals interpret their actions and the
situations in which they act. (Carr & Kemmis, 1986, s 79)

Forskningen bor darfor vara deskriptiv och tolkande istéllet for forklarande och
férutsigande, menar Carr & Kemmis.

Vilken typ av tolkande ansats det bor vara problematiserar Carr & Kemmis
(1986) genom att rikta kritik mot viss tidigare utbildningsforskning med tolkande
ansatser. Forskarens roll dr av avgorande betydelse, papekar de. Inom det
positivistiska paradigmet forvintas forskaren vara en oberoende observatér som
kan beskriva den sociala verkligheten pa ett “neutralt” sitt (s 99). Om samma sak
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forvintas av den hermeneutiska forskaren menar Carr & Kemmis att det mest
centrala tappas bort. Trots pastienden om att “det verkliga” dr subjektivt
strukturerat blir det metodologiska malet att beskriva social verklighet pa ett
neutralt sitt. Forskaren férvintas sdledes ha en plats utanfér den beforskade
situationen for att astadkomma detta. Forskning ska didrmed inte befatta sig med
evaluering eller fordndring av utbildningspraktiken utan férhalla sig opartisk och
neutral till det som studeras. Enligt Carr & Kemmis (1986, s 161-162) maste
utbildningsforskning ha relevans for utbildningsfiltet, det vill sdga bidra till en
utveckling av utbildningen, vilket implicerar att forskare maste finna vigar att
samverka med ldrare, och lirare maste delta som forskande praktiker i

utvecklings- och forskningsarbetet.

Den diskussion som Carr & Kemmis (1986) for gillande vilken roll forskningen
och forskaren bor ha i utbildningsfiltet, och i synnerhet i relation till lirares
arbete, dr viktig ocksa for denna studie. Syftet hir dr att synliggbra de
tolkningsprocesser som forekommer 1 praktiken, och i enlighet med det
hermeneutiska perspektivet gors gillande att dessa processer ar viktiga i relation
till vad som sker i form av forindringar och eventuell utveckling. En
hermeneutisk utgangspunkt ar sdledes, liksom 1 aktionsforskning, att den
kunskap som utvecklas i praktiken dr av betydelse for vad som sker i det
pedagogiska arbetet. Hermeneutikens bidrag dr kunskap om relationen mellan de
yrkesverksammas forstdelse och de handlingar som utférs och som formar
praktiken. Att som i aktionsforskning vilja att studera en praktik, som man som
forskare sjilv dr med och paverkar genom sitt deltagande, kan ocksa stédjas med
hermeneutiska utgangspunkter. En studie som denna tar utgangspunkt i en
speciell typ av forforstaelse, en forforstaelse som ger inblick 1 de frigor och
forestillningar som utvecklas i det praktiska arbetet.

Centrala begrepp for studien

Hir kommer jag att under nagra rubriker lyfta fram centrala begrepp for just
denna studie. Utvecklingsprocesser studeras empiriskt och material, frimst i
form av loggbok, dokumenterade méten och intervjuer, har samlats under ett ars
tid. Avsikten dr att beskriva férindringsarbete med fokus pa att synliggdra de
yrkesverksammas tolkningsprocesser i det pedagogiska arbetet. For att
astadkomma en sadan beskrivning har jag framfor allt utgatt fran Ricoeurs teori
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om mimesis, som ir sammanbundet med det narrativa’. Den narrativa aktiviteten,
berittandet, idr enligt Ricoeur ett sitt att hantera tid. Det som sker 6ver tid maste
pa nagot sitt kopplas samman i en berittelse for att fi mening. De
yrkesverksammas forstdelse for den foérindring som sker pa skolan, synliggors i
det empiriska materialet i form av utsagor och diskussioner, och dessa tolkas hir
som berittande. De yrkesverksammas respektive berittelser tolkas av mig som
forskare och resultatet blir nya berittelser, har kallade forskningsberiittelser,
baserade pd de yrkesverksammas berittelser. Tre forskningsberittelser om
forindring utgdr studiens resultat. Mimesisbegreppet anvinds for att forklara hur
tolkning, forstaelse och handlingar tolkas som sammanlinkade i de hidndelser
som studeras och ocksd for att dstadkomma en strukturerad analys som far
tolkningsprocesser att framtrida i det empiriska materialet. Ricoeurs teori om
praktiskt fornuft gor det mojligt att forstd tolkningsprocessernas funktion 1 det
praktiska arbetet som en slags kunskap, pa praktikens egna villkor. Slutligen
anvinds Ricoeurs begrepp  kommunikationsgemenskaper for att tolka de
sammanhang i vilka de yrkesverksammas tolkningsprocesser tar sig uttryck. For
att skapa forstielse for framfor allt spriakets anvindning i dessa
kommunikationsgemenskaper har delar av Ricoeurs teori om politiskt sprak samt

teorier om tolkningskonflikter anvints.

Det narrativa och mimesis

Ricoeur (1993) menar att det sker en omvandling av upplevelsen fran livet nir
”den ’silas’ genom berittelsens spektrum” (s 207). Det handlar om ett narrativt
moment som omskapar det som skett och upplevelsen av det, till en medveten
erfarenhet. Det problem som Ricoeur vill 16sa dr vad vi menar med verklighet
och han gor det genom att “uppritta en cirkuldr relation mellan tid och
berittelse, ontologins att vara-som (éfre-comme) och epistemologins att se-som
(voir-comme)”  (Kristensson Uggla, 1999, s 418). Nir nagon beskriver en
handlingsprocess eller livsprocess skapas en berittelse om de hindelser som
utspelat sig genom ett visst urval, som bestims av vem som berittar. Tid
hanteras pa sa sitt genom berittandet. Utan att ta fasta pa Ricoeur hela teori om
tid och berittande har vissa delar av hans resonemang anvints, eftersom de varit

produktiva fér denna studies vidkommande. De yrkesverksammas utsagor och

7 Att jag anvinder den nagot vaga formuleringen “’det narrativa” beror pa att jag tar utgingspunkt i
delar av bade Ricoeurs beskrivningar av minniskans narrativa identitet (ur verket Oneself as another,
1992) och ocksa av hur den narrativa aktiviteten dr av betydelse for identitetsbildande
kommunikationsprocesser (ur det tredelade verket Time and Narrative, 1984, 1985, 1988). Hur dessa
begrepp dr sammanlinkade och en 6versikt 6ver Ricoeurs behandling av dem finns i Kristensson
Ugglas (1999) studie om Ricoeurs arbete (s 403-463).
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diskussioner som studerats empiriskt, tolkas utifrin Ricoeurs perspektiv som just
berittande om hindelser som utspelat sig éver tid. Aven studiens resultat tar
formen av berittande 1 de sa kallade forskningsberittelserna. Foérindring, som
studien avser att belysa, betraktas dirmed inte som ett “objektivt” fenomen som
kan identifieras endast genom referens till vad som hint. Vad som framstar som
forindring beror pa vem som berittar. De yrkesverksamma pa skolan har olika
idéer om vad forindring 4r och jag som forskare skaffar mig en specifik

forstaelse for vad forandring dr, i just den hdr studien.

Ricoeur utvecklar en handlingsfilosofi, som en del av att vilja férnya var
forstaelse for vad ett minskligt liv 4r och kan vara (Kristensson Uggla, 2005).
Han balanserar i sina undersokningar “forstaelsen av manniskan som vilja och
kapacitet — homocapax (den kapabla minniskan) — mot den nédvindiga insikten
om livets sarbarhet, ondskans verklighet och lidandets tragiska dimensioner —
Cogito blessé (ett sarat cogito)” (Kristensson Uggla, 2005, onumrerad). Den
minskliga kapaciteten undersoker Ricoeur (1992) i vad han sjilv omtalar som sin
“lilla etik”, det vill siga i Oneself as another. For att forklara hur méinniskan skapar
sin identitet gir han vigen via spriket (“jag kan tala”), handlingen (jag kan
handla”), narrativiteten (7jag kan beritta”) och etiken ("jag kan ta ansvar”).
Minniskan beskrivs alltsi som en narrativ varelse som genom spriket,
handlandet och ansvarstagandet stindigt dr involverad 1 uppgiften att skapa sin
identitet. Ricoeur problematiserar identitetsskapandets dubbelhet, som han
beskriver i termer av ’likhet’ (idem) respektive ’sjilvhet’ (ipse).

Aven om varje férestillning om identitet dr férknippad med nigon form av
stabilitet, ndgot som dr lika, hamnar en behandling av frigan om den personliga
identiteten som uteslutande inriktar sig pd idem (lika) redan frin borjan i ett
radikalt motsatsférhéllande till alla slags férinderlighet, eftersom idem som en

>

friga om “vadr” syftar pa nigot logiskt identiskt och oférinderligt. Ricoeurs

rotter i den reflexiva traditionen och hans intresse f6r fenomenologins analyser
av tiden gor det emellertid nédvindigt att s6ka en startpunkt i zpse (sjdlv), det
vill sdga med en existentiell kategori som forskjuter fokus i identitets-

problematiken fran ett ”vad?” till ett “vem?”. (Kristensson Uggla, 1999, s 442)

Ricoeurs utgangspunkter Oppnar alltsi upp for en fragestillning om hur
torindring kan vara mojlig om identiteten ocksa ska vara densamma. Han vinder
sig emot forestillningar om identiteten som omedelbar hos subjektet och ocksé
mot en upplésning av subjektets identitet och argumenterar for ett tredje
alternativ. Egot ir, enligt Ricoeur, vare sig fast eller upplost, utan splittrat. Det
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identitetsskapande som han beskriver kriver en kommunikation (Kristensson
Uggla, 1999, s 444). Sjilvmedvetandet dr niamligen inte omedelbart, utan det
kriver en omvig via kommunikationen. Sjilvet maste limna sig sjilv for att finna
sig sjdlv och identiteten beskriver Ricoeur som en ’identitet i férindring’, vad
som ocksa kan beskrivas som en narrativ identitet (s 445). Han menar att det
narrativa innesluts av det etiska och didrmed ska forstas 1 relation till det etiska:

In other worlds, narrative theory can genuinely mediate between description
and prescription only if the broadening of the practical field and the
anticipation of the ethical consideration are implied in the very structure of the
act of narrating. (Ricoeur, 1992, s 115)

I relation till andra vill minniskan vara densamma, nagon som andra manniskor
kan rikna med, det vill siga det som hir definieras som en ansvarig person. For
det krivs att livshistorien blir sammanhingande och trovirdig. Skapandet av
livshistorien ér inte nagot som individen helt kan styra sjilv, det sker i métet med
andra som ocksa berittar sina historier. Syftet f6r individen som medférfattare
till sin egen livshistoria dr alltsa att skapa en etisk identitet genom den narrativa
identiteten. Den egna historien utvecklas och speglas i andras livshistorier och
modeller som anvinds som vigledning for hur livet bor levas. Ricoeurs
beskrivningar av hur minskligt liv genom identitetsskapandet inbegriper bade en
riktning mot férindring genom kommunikation och samtidigt en vilja att vara
densamma, ger en nyckel till att tolka och forsta hindelseutvecklingen i den
praktik som hir studeras. De yrkesverksammas handlande utgdr en drivkraft i de
forindringar som sker pa en skola och genom att tolka deras berittande som
uttryck for ett etiskt och narrativt identitetsskapande, i relation till arbetet, blir
det mojligt att forsta varfér de viljer att handla och beritta sisom de gor.

Nir Ricoeur i det tredelade verket Time and Narrative (1984, 1985, 1988) utvecklar
mimesisbegreppet, goér han det for att férklara hur minniskor férstar det som
hinder 6ver tid, det vill siga hur livet levs och tolkas. Kristensson Uggla (1999)
beskriver karaktiren pa undersokningen som ett “vittomspinnande samtal” som
domineras av tre huvudparter, nimligen fenomenologin, historieskrivningen
samt litteraturteorin (s 404). Ricoeur utreder tidsproblematiken, med utgangs-
punkt i Augustinus och Aristoteles klassiska verk, och diskuterar tre tidsbegrepp:
den historiska tiden, den berittade tiden samt den manskliga tiden. For att skapa
en historisk tid refererar man till spar frin det forflutna och bygger utifran det

upp teorier om “vad som hint”. I fiktion "hittar man pa” en historia, det vill

siga en narrativ skapas och det sker genom upprittandet av en intrig. Nir
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Ricoeur (1988) stiller dessa bada perspektiv i ljuset av varandra konstaterar han
att historikern utifran sin férférstaelse maste gora ett visst urval och berdtta med
hinvisning till sparen, for att kunna bygga upp en teori om vad som hint, det vill
siga det krivs ett narrativt moment for att skapa historisk tid. For att berittaren
4" sin sida ska kunna skapa en fiktiv berittelse krivs ett sammanhang som gor
det berittade begripligt, det vill siga intrigen byggs med hinvisning till ett
“verkligt” sammanhang, for att bli rimligt och trovirdigt. Det finns alltsa en slags
referens till virlden dven for berittaren. Ricoeur sammanlinkar dessa bada
aktiviteter for att forklara hur tolkning gar till, med hjilp av béide referens till

virlden och ett kreativt skapande av en intrig.

Tid bliver til mennesklig tid, for sa vidt som den udtrykkes narrativt, og
fortellingen ndr sin fulde betydning, nir den bliver en forudsetning for
cksistens i tid. (Ricoeur, 2002, s 75)

Den fenomenologiska utgangspunkten i diskussionen innebdr att Ricoeur
anvinder dessa modeller for att forklara hur minniskan tolkar, och hur det dr

sammanlankat med det liv som levs.

Mimesis ir, enligt Ricoeur (1984), det begrepp som kan hjilpa oss att beskriva
tolkningsprocesser 1 ménskligt liv. I Ricoeurs tolkning beskrivs mimesis som tre
moment vilka betecknas som mimesis;, mimesis, och mimesis; eller som
prefiguration, konfiguration och refiguration (se t ex Ricoeur, 1984, s 52; 2002, s
76; Kristensson Uggla, 1999, s 418). Ricoeur (1984, s 31) himtar mimesis-
begreppet fran Aristoteles®, men menar att mimesis i aristotelisk mening
begrinsas till att endast omfatta intrigskapande. Fér Ricoeur dr mimesis ett
vidare begrepp eftersom det inte bara relateras till hur det dr mojligt att skapa
forstaelse, utan ocksa till hur tolkning 4r sammanldnkat med handling genom det
liv som levs och som dr forutsittningen for tolkandet. Mimesis, dar den praxis
som finns och som berittandet alltid refererar tillbaka till. I denna
“handlingsvirldens praktiska verklighet” finns “vardagens handlande och
lidande” som berittandet hamtar stoff ifran for att skapa sin intrig (Kristensson
Uggla, 1999, s 418-419). Detta beskriver Ricoeur alltsi som ett prefigurativt
moment som dnnu inte omskapats genom berittandet, utan som levs. Mimesis,
ir den foérmedlande och omvandlande linken mellan livet fére, mimesis;, och
livet efter, mimesis; (Ricoeur, 2002, s 76). Konfigurationen har en férklarande

8 Ndrmare bestimt himtas mimesisbegreppet fran kapitlet ’Om diktkonsten™ i Aristoteles Poesik.
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funktion och kan beskrivas som en ”’skapande, gestaltande aktivitet som
komponerar berittelsens »handling»” (Kemp, 2005, s 174). Pa sa sitt sker ett
urval, det vill siga det som upplevts blir beskrivet soz nagot. Berittelsen skapas
“genom att sammanfatta de olika handlingsfaktorerna (det handlande subjektet,
malet, medlen o.s.v.) i en »handling», och slutligen genom att utveckla denna
»handling» pa ett sadant sitt att hindelsekedjan forklarar hur och varfor just
denna och ingen annan ordningsfoljd har lett till berittelsens slut” (Kemp, 2005,
s 175). T tolkningsprocessen har intrigen dirmed en medierande roll mellan den
praktiska upplevelse som foregar intrigen och det liv som kommer efterdt
(Ricoeur, 1984, s 54). Berittelsen bidrar till en distansering av det “férberittade
liv’ manniskor lever, och dr en férutsittning for det omskapande av livet som
Ricoeur betecknar som en kreativ imitation (Ricoeur, 1984, s45). Detta
omskapande inbegriper handling genom vad Ricoeur kallar approprieringen eller
tillaimpningen (Ricoeur, 2002, s 99). Ricoeur menar att berittelsen far sin fulla
mening i det tredje mimetiska momentet, nir den blir inférd i tiden igen genom

handlingen.

Att tilligna sig berittelsen, texten, dr att tillimpa den pa sitt eget liv, bade
genom att avsléja dolda drag i vara liv och genom att omskapa det till ett
forindrat liv, ett annat liv. Berittelsen Oppnar f6r méjligheter framat i tiden. (B.
Gustavsson, 2007, s 77)

Mimesis; inbegriper alltsd en tillignelse av berittelsen, en tillignelse som rymmer
mojligheten till olika tillimpningar och som bidrar till en nygestaltning av livet.
De handlingar som foljer 1 16pet av en berittelse kan betecknas som méjligheten
till nagot nytt.

Denna zilliampning — f6r att anvinda den terminologi som vi drvt frin Gadamer
— bor forstis bade som avsléjande och omskapande. Avsléjande, i den
meningen att tillimpningen lyfter fram dolda drag — som redan fatt ett uttryck
— 1 sjilva hjirtat av var erfarenhet av att handla och lida. Omskapande, i den
mening att ett liv som belysts pd detta sitt dr ett fordndrat liv, ett annat liv.
(Ricoeur, 1993, s 228)

Det finns pa detta sitt en Oppenhet 1 tolkningsprocessens refigurativa moment,
en Oppenhet och fornyelse som tar gestalt genom handlingen. Pa sa sitt
upprittas ett nytt liv som i ndsta moment utgor det prefigurativa, det vill sdga
grunden for en ny tolkningsprocess.

80



I foreliggande arbete har vissa delar av Ricoeurs omfattande teori om mimesis
anvants, framfor allt utgangspunkten att tolkning, foérstielse och handling ar
sammanbundna nir manniskor utévar sin praxis, samt den berittelsestruktur
som mimesisbegreppet erbjuder. Ricoeurs beskrivning av tolkningsprocessen
bidrar ocksa med forklaringar till hur jag som forskare skapar kunskap om
skolutveckling utifran hindelser som dgt rum pa en skola dir jag sjilv varit
yrkesverksam, och dirmed kan ta utgangspunkt i en speciell forforstaelse. I det
kommande kapitlet om Forskningsprocessen, forklaras forskningsarbetets
koppling till ~mimesisbegreppet. Mimesis som en modell fér hur
tolkningsprocesser inbegriper savil forstielse som handling, anvinds for att
hermeneutiskt forklara hur de férindringsprocesser som empiriskt studeras kan
forstas. Utgangspunkt tas alltsa 1 studien i att fOrstdelse foérindras 1 en stindigt
pagaende tolkningsprocess, som ocksa implicerar handlingar. Darmed férutsitts
tolkning, forstielse och handling kontinuerligt vara sammanlinkade 1 de
forindringsprocesser som studeras. Mimesisbegreppets tredelade struktur har
inspirerat till analys av det empiriska materialet i form av en tredelad
kategorisering: 1) hur siag arbetet och forforstaelsen ut fore férindring, 2) vilka
aspekter och hiandelser var av betydelse for forindringen och hur beskrivs dessa
av de yrkesverksamma, samt 3) hur tog férindringen gestalt i praktiken och hur
beskrivs den av de yrkesverksamma. Denna struktur har ocksa givit form at
forskningsberittelserna, som utgér avhandlingens resultat. I den forsta
forskningsberittelsen om Utvecklingsledarens resa, som fokuserar en individuell
tolkningsprocess, presenteras resultatet av en analys som mer specifikt tagit
utgangspunkt i teorierna om mimesis och narrativt identitetsskapande. Empiriskt
visar sig utvecklingsledarens férstaelse i den loggbok som dr ford under ett ars
tid och hermeneutiskt forklaras hur forindringar uppkommer 1 hennes sitt att
forsta. I analysen tas utgangspunkt i utvecklingsledarens strivan efter att uppritta
en narrativ och etisk identitet genom mimetiska tolkningsprocesser. Hindelser
som utvecklingsledaren édr delaktig i, och som dr beskrivha i loggboken,
sammanlinkas till en forskningsberittelse, som syftar till att férklara hur
forstdelsen fordndras i relation till det praktiska sammanhanget.

Praktiskt fornuft

Ricoeur (1993) lyfter fram den kritiska funktionen hos tolkning och forstaelse i
praktiken genom att utveckla begreppet om det praktiska fornuftet. Det
praktiska fornuftet utgoér en slags kunskapsform, enligt Ricoeur, som inte far
forvixlas med ett vetande eller kunnande om de “nédvindiga och oférinderliga
tingen” (s 200). Det visentliga 1 Ricoeurs resonemang om hur praktiskt fornuft
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ska forstas dr, menar han sjilv, att tva krav tillfredsstalls: ”dels att det fortjanar
att kallas fornuft, och dels att det innehaller drag som inte kan reduceras till den
vetenskapligt-tekniska rationaliteten” (s 169). For att uppfatta forstielse och
tolkning pa hermeneutiskt sitt dr det av vikt, som utretts i féregdende avsnitt, att
paminna sig att det som studeras inte frimst dr aktiviteten hos ett subjekt. ”Det
ar ett ’skeende’, en ’hindelse’, ett pathos” (Bernstein, 1987, s 164). Forstaelsen ar
inte nagot som i forsta hand ska sékas /os nagon. Utifrin det resonemang som
redogjorts for i inledningen av detta kapitel, gillande tolkningsprocess som
kommunikation och kritisk reflektion, framgar att forstaelse hir framfor allt dr
nagot som framtrider genom lirarnas kommunikation och handlingar. Lirarnas
diskussioner samt det arbete som blir beskrivet tolkas alltsd 1 studien som uttryck
for forstaelse. Den forstdelse som pa detta sitt blir beskriven anvinds i sin tur
for att forklara uppkomsten och utvecklingen av dirpa foljande tolkningar och
handlingar.

Hermeneutiskt dr forstaelse kopplad till den minskliga férmégan att tinka, som
innebdr att manniskan lever ett liv bortom det psykologiska och biologiska livet.
”As we speak with one another and pursue the rational life, we become able to
master absences of many kinds and articulate presences in extremely complex
ways” (Sokolowski, 2000, s 157). Karaktiristiskt ar formagan att forhalla sig till
det meningsfulla. En forutsittning for det manskliga livet 4r saledes att det finns
mening som kan tas som utgangspunkt i moétet med andra och i1 vart eget
mentala liv. Mojligheten att tolka utgar fran att det finns mening som
karaktiriseras av att vara detsamma (sazeness) for flera minniskor, annars finns
inget mal med tolkandet (s 157). Tolkningen leder sdledes till férstaelse och
utifran fOrstdelsen upprittas intentioner som vigleder kommande handlingar.
Enligt Sokolowski ir intentioner ett fenomen som relateras till hur minniskor
forstar, och som dirmed inte i forsta hand ska relateras till deras handlingar (s 8).
Att ha en intention innebér att ha en medveten relation till det man méter i
virlden. Relationen mellan intention och handlande ir inte instrumentell och
intentioner ska darfor inte forstas som vigledande pa ett instrumentellt sitt. Om
handlingar kunde styras instrumentellt genom de yrkesverksammas intentioner
skulle implementering av skolutveckling fungera enligt den moderna rational
som det ir tinkt. Gadamer (1988) papekar riskerna med att praktiker betraktas
som goda regelféljare (s 165) och menar att en erfaren person inte kinnetecknas
av att varken folja regler till punkt och pricka eller att veta allting, utan snarare av
att vara Oppen for ny erfarenhet. I skolutvecklingssammanhang tycks ett
forgivettagande vara att det dr mojligt att rikta handlingar i praktiken med hjalp
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av styrande procedurer, exempelvis styrdokument, som foreskriver vilka mal och
syften ldrare ska arbeta utifran. Samarbete lirare emellan beskrivs som ett sitt att
forstirka denna styrning. I liroplanen (Lpo 94) beskrivs exempelvis samverkan
lirare emellan f6r att malen i liroplanen ska uppnas. Intressant att studera ar da
hur relationen egentligen ser ut mellan dez allminna, som exempelvis
styrdokument och gemensamma normer och regler representerar, och der
sdrskilda, 1 detta fall de yrkesverksammas respektive arbetslagens forstaelse.

Just relationen mellan det allminna och det sirskilda dr f6r Ricoeur (1993)
central for att forklara hur det praktiska fornuftet verkar (s 169). Det praktiska
fornuftet innebir varken blind lydnad eller tomt spekulerande. Genom handling
och kommunikation visar sig en kritik i form av alienationer, vilka Ricoeur
definierar som ”systematiska forvridningar som hindrar individen fran att
férsona viljans autonomi med dessa symboliska férmedlingars krav” (s 201). For
studiens del forstar jag detta resonemang som att nir det uppstar situationer i det
praktiska arbetet da exempelvis allméinna foreskrifter eller normer blir férbisedda
eller ifragasatta av de yrkesverksamma, kan det tolkas som alienationer, det vill
siga uttryck for att det praktiska fornuftet verkar. Det praktiska fornuftet dr
saledes en process som utspelar sig i samspelet mellan individerna och
institutionerna. Ricoeur beskriver det praktiska fornuftet som en nddvindig
kritisk instans for att inte det allminna ska ta Gverhanden Gver det enskilda och
dirmed fungera fortryckande:

Man miste 4n en gang med Aristoteles sdga att det endast finns kunskap om de
n6édvindiga och oférinderliga tingen. Det praktiska férnuftet far alltsa inte resa
sina ambitioner hitom den mellanzon som stricker sig mellan vetenskaperna
om de nddvindiga, oférinderliga tingen och de tillfilliga meningarna, antingen
de uttrycks av kollektiv eller individer. Erkdnnandet av denna fornuftets
mellanstatus dr garantin fér dess mittfullhet och for dess Gppenhet infér
diskussionen och kritiken. (Ricoeur, 1993, s 200)

Garantin for att det praktiska fornuftet ska fungera kritiskt 4r alltsa att det inte
gor ansprak pa att veta hur nagot dr, utan istéllet tillater processer verka for
forindring och forbittring under radande forutsittningar och utifran den
kunskap som finns. Det finns normer och regler som representerar det allminna
och de yrkesverksammas kunskaper representerar det sirskilda. Olika perspektiv
méts 1 den kommunikation som forsiggar mellan lirare 1 det praktiska arbetet.
De eventuella kamper som uppstar om vilken forstaelse som bor rada, ar tecken
pa att det praktiska fornuftet tillats verka.
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I forskningsberittelsen Utvecklingsarbete ndr en reform moter olika arbetslag,
har teorin om det praktiska fornuftet anvints for att forklara hur
forindringsarbetet 1 tva arbetslag styrs, inte bara av den reform som éliggs
lirarna att folja, utan ocksa av hur forstielsen for denna reform tar form pa
kollektiv nivd mellan lirarna. Lirarna i arbetslagen har till uppgift att inféra en
viss reform i sitt arbete men utfallet i arbetslagen blir olika, nagot lirarna ger
uttryck for 1 intervjuerna. Att det uppstar problem och olikheter vid inférandet
av ett nytt arbetssatt tolkas alltsa hir inte som ett utslag av att implementeringen
misslyckats eller att lirarna inte fOrstatt sitt uppdrag, det vill siga att
regelfoljandet inte fungerar. Istillet tolkas konsekvenser 1 arbetet och
virderingsskiljaktigheter som méjliga tecken pa att en kritik uppstatt i praktiken,
dirfor att det allminna och det sirskilda inte kunnat férenas. Konflikter mellan
de yrkesverksamma och missnéje med hur arbetet fungerar, som visar sig 1 det
empiriska materialet, tolkas som alienationer som kan férklara hur arbetet
utvecklas och férindras ndr olika 16sningar appliceras i form av nya handlingar.
Genom att tolka hindelsefoérlopp och de yrkesverksammas tolkningsprocesser
pa detta sitt uppmiarksammas det praktiska fornuftets kritiska betydelse for
utvecklingsarbetet pé skolan.

Kommunikationsgemenskaper

Kommunikationsgemenskaper karaktiriseras, enligt Ricoeur, av att det inom
dem finns ett inre samband mellan sprik, handling, berittelser och etik
(Kristensson Uggla, 1999, s 450). Etiken har en 6verordnad roll, genom att
visionen om ett gott liv inkorporeras 1 hur diskursen och handlingarna tar sig
uttryck. Under dessa forutsittningar kan kommunikation beskrivas som en
formedling, som bland annat gér det moijligt for forindring att komma till stand.
I studien har framfor allt teorier 1 relation till tva fenomen anvints for att
fordjupa forstaelsen f6r kommunikationsgemenskaper, dels teori om tolknings-
konflikter och ocksa teori om det politiska spraket. Teori om tolkningskonflikter
forklarar hur forstdelse kan férindras genom kommunikation och teori om det
politiska spraket bidrar med forklaringar for att utreda hur beslutsfattande gar till
inom ramen for en kommunikationsgemenskap, nir skilda asikter mots 1
diskussion.

Nir diskussioner ska utredas, sisom ar fallet i denna studie, studeras en situation
som 1 den stund nir diskussionen pagar tar utgangspunkt i att de som ingar i
samtalet forsoker komma fram till ndgon form av dverenskommelse, det vill siga

en konsensus. Det dr en praktisk situation, som didrmed kan undersékas med
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hjilp av delar av Gadamers teorier (se avsnittet Kritisk hermeneutik). Enligt
Habermas krivs dock ett annat kunskapsintresse, nimligen det emancipatoriska,
tor att avsloja det som kan vara ’forvridet’ 1 en sidan kommunikation. I den
analys som gjorts i foreliggande arbete av diskussioner pd tva moéten, har darfor
inledningsvis en tolkning gjorts med utgiangspunkt i Gadamers teori om hur
dialogen kan ses som en modell for hur férstaelsen forindras genom motet, och
darefter har Ricoeurs teori anvints, 1 en textanalys, for att tydliggora pa vilket satt
forstaelsen forindras. Bada tar utgangspunkt i hur man kan férsta och beskriva

tolkningskonflikter.

Enligt Gadamer handlar tolkningarnas konflikt kortfattat om en konflikt zellan
tolkningar (Ricoeur, 1991°, s 216). Fér Gadamer ir problemet att virlden maste
forstas genom symboler eftersom det betyder att det blir mojligt att “lisa”
symbolerna pé olika sitt. Den forstaelse som lidsningen genererar dr beroende av
den traditionsgemenskap varje person ingir i och skillnaderna mellan
forstaelserna beror pa att lisningen av symbolerna dr olika. Det uppstar darmed
missférstand. Utifrain Gadamers forstaelse kan virlden aldrig bli forstadd pa ett
bittre sitt utan endast pa ett annorlunda sitt. Det dr ddrmed inte heller mojligt
att forsta utover de traditioner som existerar. Tolkningarnas konflikt bidrar till
att fordndra den egna forstdelsen, 1 bista fall i en horisontsammansmailtning med
den andres forstaelse, sa att man forstar annorlunda. Gadamer anger dialogen
som modell for hur det gar till (s 223). Antingen kan den egna forstaelsen vidgas
och innefatta den andras eller sa kan den egna forstdelsen sittas pa spel s att det
egna uppfattas som nagot frimmande och en annorlunda forstdelse kan uppstd
mitt 1 den egna forstaelsen. For Ricoeur handlar tolkningarnas konflikt istillet
om en konflikt 7 tolkningen (Ricoeur, 1991, s 223). Problemet ir att de symboler
som ska ldsas kan vara madngtydiga. Genom att uppmirksamma de konflikter
som upprittas genom kommunikationen uppstar méjligheten att forsta virlden
framfor texten, det vill siga att Oppna virlden och didrmed ocksa skapa manga
handlingsméjligheter. Pa sa sdtt uppstar ocksa en kritik av det verkliga. Den
forberittade virlden kan foérklaras och forstas bittre med hjilp av distansering
(s 225). I den situation som studeras skapas fOrutsittningar for ny forstielse
genom att de som ingar i diskussionen exempelvis berittar for varandra utifran
sina olika forstdelser, vilket bidrar till en distansering genom nygestaltningen av
det som samtalet giller. For mig som forskare skapas forutsittningar fér ny

I denna text aterges en diskussion mellan Gadamer och Ricoeur om just tolkningskonflikter. Darfér
hinvisas till Ricoeur, trots att det 4r biade Ricoeur och Gadamer som “talar”.
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forstdelse genom ldsningen av den nedskrivna diskussionen, vilket skapar

distansering genom texten som gor det mojligt att skapa bittre forstaelse.

Milet for kommunikation 4r att uppnd det goda livet, menar Ricoeur, som
kopplar malsittningen till en 6nskan om att ”live well with and for others in just
institutions” (Ricoeur, 1992, s239). 1 foreliggande studie studeras dock inte
specifikt vad “det goda livet” skulle kunna tinkas vara eller hur forstaelsen for
detta gestaltar sig 1 praktiken, utan det dr mdter mellan skilda férstaelser som dr i
fokus. Fragan dr vad som sker nir de yrkesverksamma utifran olika pedagogiska
utgangspunkter forsoker komma Gverens. Spraket, menar Ricoeur, ér inte bara
tal o7z nagot utan i sig ett handlande, det vill sidga det talade kan beskrivas som
talhandlingar'’. Nir Ricoeur (2002) utreder det politiska spriket i relation till
retoriskt sprak, tar han utgingspunkt i en specifik praktik, nidmligen den
politiska. Han beskriver att de som diskuterar har syften som kommer till uttryck
genom talet. Avgbrande for om verksamheter inom ramen fér det politiska
systemet ska kunna uppritthallas i enlighet med demokratins grundvalar, dr att
beslut fattas i sa kallade offentliga rum, som utmirks av 6ppenhet och av ett
erkinnande av varandras standpunkter (s 188). Nidr politiska diskussioner
genomfors pa sidana premisser, menar Ricoeur, att det finns olika former for
hur minniskor kommer 6verens eller inte kommer 6verens. Kommunikationen
leder, enligt Ricoeur, till fyra olika utfall, nimligen i bedst tenkelige tilfelde
drejer det sig om et overensstemmelse og 1 mere uheldige tilfeelde et
underkastelseforhold; 1 varst tenkelige tilfxlde om protest og endelig
omstyrtning” (Ricoeur, 2002, s 188).

Ricoeur (2002) gar vidare i sin analys genom att utreda hur spriket anvinds i
politiska sammanhang, och menar att det fungerar pa tre nivaer; 1) pa den
politiska radslagningens niva, 2) pa det ’goda’ regerandets niva och 3) pa en niva
rorande virderingshorisonter (s 191). Pa den forsta nivan, den politiska
radslagningens niva, handlar diskussionen om hur, pa ett praktiskt plan, det ska vara
mojligt att overhuvudtaget diskutera (s 192). For att det demokratiska ska
fungera ir det nodvindigt att atminstone vara Overens om pa vilket sitt
diskussionen ska dga rum. Det maste ocksa finnas en 6ppenhet for att konflikter
rader. Konflikterna ligger 6ppna for forhandling, det vill sdga “konflikt kalder pa
konsensus, i og med at konsensus muliggor forhandling” (s 192). Diskussionen

' Ricoeur (1992, s 42) hinvisar sjilv till Austin (1962) - som talar om ’perfomative utterances’ - nir
han talar om spriket som talhandling.
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handlar pa denna niva om férhandlingsprocedurer och valprocedurer. Pid den
andra nivan, det goda regerandets niva, ir malet for regerandet i fokus (Ricoeur,
2002, s 193). Det visentliga pa denna niva dr att malet alltid presenteras i form av
symboliska termer som har en kinslomissig betydelse som gar utéver dess
sndvare mening. Malet later sig inte fingas eftersom begreppen kinnetecknas av
mangtydighet. Det gar inte heller att uppna ett mal utan att krinka ett annat
(s 194). Det gar alltsa inte att tjana alla mal pa en gang utan varje regering maste
ligga fram ett val, en prioritering av vilka mal man tinker frimja i forsta hand
och vilka som kommer i andra hand. Pa den tredje nivin handlar diskussionen
om varderingshorisonter (Ricoeur, 2002, s 195). Hir handlar det inte om tolkningar
av olika begrepp utan om vilken férestillning som finns om det goda livet. I sista
indan, menar Ricoeur, ir det den moderna minniskans identitet som star pa spel
(s 195). Individualisering och strivan efter autonomi leder till sjalvmedvetenhet
och sjalvkritik som leder till ambivalens, ett pris som far betalas f6r den moderna
minniskans stindiga strdvan efter att behdrska och vixa. Samhillet kinnetecknas
av individualisering och tillvixt, samtidigt som minniskan iakttar och uppmirk-

2

sammar baksidan av dessa fenomen, sisom ensamhet och ubegrensede
opfindelse ag kunstige behov” (s 196). Den moderna minniskans sjilvférstaelse
star pa spel, eftersom hon alskar det hon hatar och inte finner nagot trovirdigt
alternativ till den moderna samhillsformen. Det innebir en legitimitetskris 1 det
moderna sambhallet, vars enda l6sning enligt Ricoeur dr att acceptera en

demokratisk och kommunikativ modell £6r politik.

I studien har forstielsen for kommunikationsgemenskaper haft betydelse i
tolkningsarbetet i alla tre forskningsberittelserna, men begreppet har anvints pa
lite olika vis. I den forsta forskningsberittelsen Utvecklingsledarens resa, utgor
forstaelsen for kommunikationsgemenskapers betydelse 1 foérhallande  till
individers tolkningsprocesser en viktig aspekt i tolkningen av hur utvecklings-
ledarens forstdelse fordndras. Utvecklingsledarens tillhorighet till flera grupper
och sammanhang anvinds for att forklara hur det kommer sig att hennes
forstaelse for utvecklings- och ledningsarbetet forandras. I varje kommunika-
tionsgemenskap paverkas utvecklingsledarens tolkningsprocess, genom de
tolkningskonflikter som forvintas uppsta och som efterhand foérindrar hennes
forstaelse. Den forstaelse som utvecklas i respektive grupp, representerar hur
man bor tala och handla enligt just den kommunikationsgemenskapen. De skilda
forstaelser som utvecklas i olika kommunikationsgemenskaper gar inte alltid att
férena for utvecklingsledaren. Hon hamnar dirmed i en svar situation som
tvingar henne att (om)tolka hur hon forstir sitt arbete och hur det bér utforas. 1
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den andra forskningsberittelsen Utvecklingsarbete nir reform méter arbetslag, dr
utgangspunkten att de tva arbetslag som studeras, ska forstis som
kommunikationsgemenskaper, 1 betydelsen att tolkningskonflikter inom
respektive grupp forutsitts leda till att en kollektiv forstielse utvecklas. Pa sa sitt
blir det mojligt att utga fran att kollektiv forstaelse finns i respektive grupp, en
forstaelse som i sin tur analyseras med hjilp av begreppet praktiskt fornuft.

Begreppet kommunikationsgemenskaper anvinds frimst i analyserna som
redovisas 1 den tredje forskningsberittelsen, Moten — en plats for att
kommunicera och komma G&verens. I berittelsen fokuseras vilken funktion
kommunikationen har med hjilp av de nimnda teorierna. I den forsta delen av
forskningsberittelsen, nir diskussionerna redogérs for, anvinds Gadamers och
Ricoeurs diskussion om tolkningskonflikter for att analysera pa vilka olika vis
diskussionerna leder till ny forstaclse. Genom analysen framstir den ena
gruppens kommunikation som dialogisk och solidarisk, 1 enlighet med Gadamers
modell for tolkningskonflikt. Deras méte benimns déirfér som det solidariska
motet. P4 det andra motet utspelar sig en kamp om vilken forstaelse som bor
rada och dirfoér beskrivs det som det kimpande moétet, och liknas dirmed vid
Ricoeurs modell for tolkningskonflikt. I skolans verksamhet dr den formella
motespraktiken en plats diar de professionella, det vill siga lirarna och andra
yrkesverksamma, forvintas komma Gverens om hur arbetet ska utformas och
utvecklas. Syftet dr, enligt liroplanen, att pa bista sitt frimjar elevernas lirande
och dirmed uppfyller liroplansmalen. For att uppna detta syfte diskuterar lirare
och andra yrkesverksamma utifrin sina olika pedagogiska utgangspunkter.
Situationen har dirmed likheter med den politiska praktik som Ricoeur talar om,
dir malet for verksamheten dr att komma Overens for att uppna rittvisa och i
sista dnden ett gott liv. I den politiska praktiken urskiljer Ricoeur fyra utfall, som
nimns ovan, av diskussionerna, nimligen Gverensstimmelse, underkastelse,
protest och omstortning. Ricoeurs perspektiv har inspirerat till att tolka det
empiriska materialet i foreliggande studie, med hjilp av hans modell och da kan
tre former av utfall, gillande vad kommunikationen i arbetslagen leder till,
urskiljas, nimligen dverensstanmelse, acceptans och oenighet. Lirarna radslar om olika
arbetssitt, vilket tolkas som en praktisk nivé, och i likhet med Ricoeurs forsta
niva handlar diskussionen om procedurer och hur arbetet ska utféras. Nar
lirarna diskuterar hur verksamheten ska genomforas for elevernas bidsta tolkas
det som nista spraknivd, det vill siga en sd kallad malsittningsniva. Den
sprakniva  som enligt Ricoeur r6r virderingshorisonter, hir kallad en

virderingsnivd, framtrider inte i lirarnas diskussioner i arbetslagen. Diremot kan

88



vissa reflektioner fran utvecklingsledarens loggbok och vissa intervjuutsagor fran
lirarna beskrivas som sprak pa en virderingsniva.

Hittills har teoretiska utgangspunkter for studien presenterats. I det féljande ska
forskningsprocessen redogoras for, i avsikt att géra det mojlig for ldsaren att
folja och gora en bedémning av hur vil den teoretiska inramningen kommer till
uttryck i det praktiska, vetenskapliga arbetet.
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FORSKNINGSPROCESS

I denna studie har fokus riktats mot utvecklingsarbete, vilket inkluderar fragan
om vad skolutveckling dr, i min och mina kollegors praktik pa en specifik skola.
Nir nu forskningsarbetet ska beskrivas, uppstar en fraiga om var grinsen gar
mellan den studerade skolutvecklingspraktiken, och den process som uppstar,
nir detta fenomen studeras. Det dr en fraga som kan stillas i varje studie, men i
en aktionsforskningsstudie har frigan sirskild relevans, eftersom forskaren i
aktionsforskning foérvintas intervenera och vara delaktig i den praktik, som
samtidigt studeras. Den kritiska hermeneutiken, som anvinds i studiens
tolkningsarbete, erbjuder teoretiska redskap, saisom kunskap omtolkning och
forstaelse och begrepp som mimesis, som hir anvinds for att utreda relationen
mellan skolutvecklingspraktik och forskningspraktik. I skolutvecklingspraktiken
studeras och analyseras, bland annat, den forstaelse jag sjilv i egenskap av
utvecklingsledare pa den studerade skolan, anvinder i det praktiska
skolutvecklingsarbetet. Till grund fér de resultat som skapas i forsknings-
praktiken, ligger den forstielse jag sjilv i egenskap av forskare, utvecklar i min
forskningspraktik. Skolutvecklingspraktikens och forskningspraktikens tolknings-
processer utgor alltsd inte tva atskilda processer, utan en hel tolkningsprocess.
Den forstaelse som utvecklas 7 det praktiska skolutvecklingsarbetet, dr ocksa
relaterad till den forstielse och kunskap, som utvecklas oz det praktiska
skolutvecklingsarbetet.

Den dimension av forskningsprocessen som lyfts fram hir, dr tolkningsarbetet.
Genom tolkning skapas kontinuerligt en kvalitativt ny forstaelse foér det som
studeras, det vill sdga skolutvecklingsarbetet. Tolkningsarbetet forstas alltsa har
som kirnan i forskningsprocessen. Utifran Ricoeurs teori om mimesis kan min
tolkningsprocess som forskare beskrivas som en rorelse 1 ”tre moment mellan
det forberittade livet, det berittade livet och det dirmed férindrade livet” (B.
Gustavsson, 2007, s 75). Dessa tre moment anknyter till Ricoeurs beskrivning av
tolkningsprocessen som prefiguration, konfiguration samt refiguration, i vilken
mellannivan utgor en forklarande dimension mellan livet fore respektive efter det
omvandlande momentet. I studien utgors den inledande prefigurationen av den

praxis som jag som utvecklingsledare och aktionsforskare var involverad i. For
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att kunna omvandla den praktiska kunskap, som utgjordes av min férforstaelse
och mina handlingar i detta férsta moment, till en kunskap relevant 1 forsknings-
sammanhang, krivs en distanserande process som gor det moijligt att pa ett
kritiskt sitt'' omtolka och beskriva de prefigurativa erfarenheterna. Det krivs en
medvetet genomford konfiguration for att skapa distans och dirmed kritiskt
kunna blicka tillbaka pa vad som hint, bland annat genom att utveckla min
forstaelse for de sammanhang i vilka hindelserna dgt rum. For att forsta battre
skapar jag i forskningsarbetet efterhand berittelser om utvecklingsarbetet,
genom skrivprocessen och genom forklaringar utifran den kritiska hermen-
eutiken. Det empiriska materialet samt mina och mina kollegors erfarenheter av
att ha varit delaktiga i1 arbetet dr de referenser tillbaka till det prefigurativa
momentet och till den praktiska kunskapen, som jag kan ta hjilp av for kon-
figurationen. Genom att sjilv ldsa och lata andra ldsa de berittelser jag skriver
och genom diskussion och reflektion éver det lista, uppstar ny forstaelse f6r min

del, som en form av refiguration'”.

Denna rorelse upprepas aterkommande under forskningsprocessens gang, och
bildar dirmed en spiralliknande rérelse, som kan liknas vid den hermeneutiska
spiralen. Tolkningsprocessen innebdr alltsa en kontinuerlig rérelse mot stindigt
forindrad forstaelse, och dirmed nya sitt att férhélla sig, i relation till de fragor
om skolutveckling, som studien avser att skapa kunskap om. Fér mig som
forskare, i en studie om mitt eget och mina kollegors arbete, har forsknings-
processen inneburit att nya “lager” av forstdelse successivt utvecklats, och
innefattat den fOrstdelse som jag tidigare utgick ifran. Pd sa sdtt dr min forstaelse
1 det praktiska skolutvecklingsarbetet, innesluten i, inflitad 1 och del av den
forstaelse som nu, slutligen, blir ett forskningsresultat i form av en avhandling. 1
hermeneutiska studier redogors ofta for den forforstielse som ligger till grund i
forskningsarbetet, vilket dr ett sdtt att forhdlla sig till utgangspunkten att
kunskapande utgor nagot subjektivt (jmf Berndtsson, 2001; C. Falkner, 2007; S.
Gustavsson, 2008). Analytiskt kan i denna studie den forférstaelse som jag som
forskare och utvecklingsledare inledningsvis utgick ifran i studien, delas upp i

olika aspekter av betydelse for det skolutvecklingsarbete som studeras, nimligen

11 Med “kritiskt sitt” avses hir den typ av kritisk, filosofisk sjilvreflektion som Ricoeur talar om och
som beskrivs i avsnitten Tolkningsprocess som kommunikation och kritisk sjilvreflektion, samt
Tolkningsprocessens kritiska funktion.

12 Att jag bendmner detta moment som “en form av” refiguration, beror pé att jag menar att det
viktigaste refigurativa momentet i férhallande till detta arbete, uppstar i lisningen av den firdiga
avhandlingen. Det dr alltsd ett moment som 6verskrider hela den tolkningsprocess som jag ar
involverad i.
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1) kunnande i skolutvecklingsarbete, 2) kinnedom om forutsittningar och villkor
for skolutvecklingsarbetet, samt 3) teoretiska perspektiv pa skolutvecklings-
fragor. Dessa aspekter har direfter foljt med 1 varje “varv” i tolkningsspiralen,
det vill sdga aspekterna bestar, men forstielsen av dem férdjupas, vidgas eller
forindras, efterhand som skolutvecklingsarbetet, genom skrivandet och be-

rittandet, gestaltar sig pa nya sitt.

Tolkningsprocessen i forskningsarbetet har paverkats av vilka forutsittningar
som varit gillande under olika perioder. Ett sitt att beskriva forskningsprocessen
kronologiskt, ar darfor att utga fran hur forutsittningarna for arbetet forandrats,
och diskutera pa vilket sdtt det haft betydelse for, bland annat, tolknings-
processerna. Studien genomfoérdes pa en skola, som hir kallas Bjérneboskolan,
och pagick mellan aren 2002 — 2009. Arbetet kan delas in 1 tre olika perioder;

e Period 1 (ar 2002-2004):  Utvecklingsledararbetet — skapas pd
Bjorneboskolan och jag provar mig fram.

e Period 2 (ar 2004-2005): Den empiriska insamlingen till forskningsstudien,
samt viss analys, genomfors. Lisaret 2004/2005 dr den tidsperiod, under
vilken skolutvecklingsarbetet pa skolan foljs.

e Period 3 (ir 2006-2009): Utvecklingsledararbetet pa skolan upphor, en
systematisk, forskningsmissig analys av det empiriska materialet
genomfors och avhandlingen skrivs.

Tolkningsarbetet pagick pa olika sitt under hela den period som studien bedrevs.
Som forskare pendlade jag i min fOrstdelse av det som intriffade mellan del och
helhet, mellan férstaelse och forklaring, mellan nirhet och distans och mellan att
“gissa” och kontrollera (Odman, 1979). Ingen period i forskningsprocessen ir fri
fran dessa pendlingar, de utgor hjirtat 1 tolkningsarbetet. I nedanstiende avsnitt
kommer jag efterhand in pa hur det gatt till i det praktiska forskningsarbetet.
Forst ska emellertid varje period mer utforligt beskrivas for att kortfattat férklara
hur férutsittningarna paverkade forsknings- och tolkningsarbetet och hur det

fick betydelse for studiens avgrinsningar.

I den forsta perioden skedde ett naturligt urval for studien genom att de
yrkesverksamma péd skolan arbetade med de fragor som var aktuella pa just
Bjorneboskolan, och dirmed inte med andra frigor som skulle ha kunnat vara
mojliga. Som utvecklingsledare var jag delaktig i arbetet och de beslut som togs
om dess fortsatta utveckling. Det paverkade dirmed vad jag riktade intresset mot
och hur jag forstod det som hinde pa skolan. Under denna period utvecklades
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dirmed en viss forférstaelse for det som skulle studeras. Det var en f6rforstaelse
grundad i tillhérighet och delaktighet i det arbete som skulle studeras, och ocksa
1 den tillhorighet jag hade med aktionsforskning, som var den uttalade grund
utifran vilken jag skulle utveckla utvecklingsledararbetet. Det som paverkade
utvecklingsarbetet pa Bjorneboskolan var siadant som paverkar skolor i
allminhet, sisom styrdokument, nya politiska direktiv, utbildningar samt de
traditioner som skolan dr del av. De fragor som blev féremal for arbete och
reflektion, och som déirmed ligger till grund f6r innehallet i avhandlingen, speglar
alltsd savil det vidare sammanhang som skolan ér del av, liksom det speciella sitt
som just Bjorneboskolan kom att arbeta pa. Utifrin den placering i skolans
organisation som jag som utvecklingsledare hade, var det lirarnas och andra
yrkesverksammas samarbete runt skolutvecklingsfragor som kom att hamna i
fokus. De formella moétesarenor dir de yrkesverksamma triffades for att
diskutera aktuella frigor pa skolan, var de forum ddr mitt arbete som
utvecklingsledare frimst bedrevs och som dirmed fokuserades i forsknings-
arbetet. Enligt tidigare forskning (Lindensj6é & Lundgren, 2000; Ohlsson, 2004)
har inte mycket forskning bedrivits som fokuserar hur arbetet i formella
arbetsgrupper péd skolor gar till och vilken betydelse det kan ha for lirarnas
tolkning och genomférande av politiska beslut.

Den andra perioden avgrinsades tidsmassigt genom att ett lisdr beslutades vara den
period som skulle studeras. Inledningsvis utgick jag fran att avgrinsningen av ett
ar innebar att det var empiri insamlad under detta ar som skulle utgéra studiens
tolkningsmaterial. Efterhand som forskningsprocessen fortskred visade det sig
dock inte vara hallbart att enbart arbeta med den empiri som samlades in under
det studerade aret. Det visentliga var inte att tidsmassigt avgrinsa nir empirin
skulle samlas in, utan istillet att tidsbestimma en period, under vilken
processerna som pégick kunde avgrinsas, urskiljas och dirmed beskrivas.
Forutom det material som samlades in under det studerade aret (lisaret
2004/05), frimst i form av min egen loggbok och inspelade méten, kom ocksa
ett empiriskt material att utgbras av intervjuer som genomférdes under
héstterminen 2005, terminen efter det studerade aret. Aven loggboks-
anteckningar och dokumentation fran tiden fore, liksom hindelseférlopp och
dialoger som skedde efterat, kom att utgora anvindbart material. Fér mig som
forskare innebar denna andra period ett mer ingiende reflekterande Gver vad
som skulle studeras och hur man i en empirisk undersékning kan komma ét det
som ska studeras. Parallellt liste jag en del, for mig, ny forskningslitteratur som
gav nya teoretiska perspektiv pd det arbete som jag deltog i. Framfor allt
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handlade det om aktionsforskningslitteratur, men ocksa exempelvis diskursteori,
vilket kom att bli betydelsefullt f6r hur jag uppfattade vissa hindelser i praktiken.
I forskningsberittelsen om Utvecklingsledarens resa redogors for vilken
betydelse denna lisning hade f6r den forstielse som jag utvecklade i arbetet.

Den tredje perioden av forskningsarbetet innebar att ett systematiskt analysarbete
genomfordes. Tjinsten som utvecklingsledare upphérde och jag slutade arbeta
pa Bjorneboskolan. Forskningssituationen forindrades ddrmed radikalt. Jag
behovde inte lingre fundera 6ver hur det praktiska arbetet pa skolan skulle
hanteras, utan kraften kunde liggas pa att planera for och hantera det
forskningsmaterial som samlats in. Ndr denna period tog vid blev urvalet ett
patagligt problem, eftersom materialet var omfattande. I aktionsforskning ér ett
syfte 1 forskningsarbetet att komma 4t och analysera de fragor och problem som
praktikerna sjilva lyfter fram i arbetet (Rénnerman, 2004). Utifran en sadan idé
liste jag intervjuutskrifter och loggbdcker samt lyssnade pad inspelade méten, for
att avgora vad som skulle analyseras vidare. Pa sa sitt skaffade jag 6verblick och
blev varse att vissa fenomen borde studeras mer noggrant. Vissa monster
bérjade skonjas. En systematisk bearbetning av intervjumaterialet lyfte fram olika
tematiska utvecklingsomraden pd skolan och hjilpte mig ocksa att bli varse hur
andra yrkesverksamma hade uppfattat de hindelser som skett under ldsaret
2004/2005. Mot bakgrund av denna 6ppna lisning av det empiriska materialet
bérjade alltsa vissa skolutvecklingsprocesser framsta som relevanta att férdjupa
studien 1, till exempel IUP-arbetet och organisationsférindringen. Parallellt med
lisningen av empiri liste jag ocksa kritisk hermeneutik. Genom den ldsningen
bérjade jag forstd delar av det empiriska materialet pa nya sitt, vilket fick
betydelse for vad, i det empiriska materialet, som lyftes fram. Utifran den kritiska
hermeneutikens intresse for tolkningsprocesser, forstaelse och handling, riktades
undersokningen mot att forséka urskilja sidana fenomen i empirin. Denna
vixelvisa ldsning av empiri och teori ledde till att vissa begrepp valdes ut,
nimligen praktiskt fornuft, mimesis, kommunikationsgemenskaper och
tolkningskonflikt (jmf avsnittet Studiens centrala begrepp), som direfter kom att
utgbra analysverktyg i tolkningsarbetet. Dessa begrepp styrde alltsa ocksa efter-
hand urvalet av empiriskt material. De tematiska omradena var dock fortfarande
vida och omfattade stora mingder empiriskt material. Ytterligare urval var
nédvindigt. Genom bearbetningen av intervjuerna framstod utvecklingsarbetet
med de IUP som det mest tydliga exemplet pda ett brett férankrat
forindringsarbete som pagick pd Bjorneboskolan under lisiret 2004/2005.
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Dirfér kom skolutvecklingen pa Bjorneboskolan att belysas frimst genom
studiet av hur IUP hanterats.

For att astadkomma en distanserande tolkningsprocess krivs, enligt Ricoeur, en
metod. Metoden dr inte densamma 1 olika studier, eftersom tillvigagiangssittet
styrs av forforstaelse och kunskapsintresse. I foreliggande arbete har framfor allt
tva metoder anvints i tolkningsarbetet, namligen skrivandet och forklarander. 1 det
foljande redogors dirfér forst for hur skrivandet, i form av skapande av
narrativer, genomforts och direfter f6r hur den kritiska hermeneutiken anvints
som forklaringsmodell 1 forhéllande till de pedagogiska fragestallningarna, vilket
lett till ny pedagogisk férstaelse f6r min del.

Att skapa narrativer om forindring

I foreliggande studie utgdr férindring det centrala. Begreppet skolutveckling
implicerar att forindring sker for att astadkomma forbittring. Hermeneutiskt
fokuseras forstielse och tolkning som betydelsefulla aspekter for att forklara
handlandet, vilket 4r kopplat till forindring i1 praktiken. Avgbrande nir
forindring studeras empiriskt dr exempelvis hur férindring identifieras. Vad
avgor om en forindring dr en forbattring? Hur kan texten representera det som
har hidnt? Med Ricoeurs utgangspunkter kan handlingar och hindelser i
praktiken bli forstadda genom narrativer. Att hermeneutiskt forstd och beskriva
forindring i praktiken handlar dirmed inte om att leta efter forindringar som
’tinns”, utan om att uppritta dem genom skrivandet och berittandet
(jmf Bernstein, 1987, s 175).

Centralt 1 processen for att omvandla min praktiska erfarenhet och kunskap till
forskningsresultat, 4r skrivandet. Ricoeur (2002, s175) beskriver ”skrift-
festelsen” som ett mojligt distanserande moment som utgdr en positiv
komponent i tolkningsprocessen. For studiens del har komponerandet av skrivna
berittelser, for att beskriva forindring, blivit den form for arbetet som drivit
tolkningsprocessen framat. Skrivandet har fOrsiggatt under hela forsknings-
arbetet 1 olika former, till exempel genom att skriva loggbok, sammanstilla
intervjuutskrifterna 1 narrativ form och slutligen genom att formulera resultatet
som forskningsberittelser.  Tillvigagangssittet faller inom ramen for ett
forskningsfilt som benidmns narrativa studier eller berittelseforskning
(Huttunen, Heikkinen & Syrjild, 2002; A. Johansson 2005). Studiens resultat be-
star saledes av tre narrativer om fOrindring som jag valt att bendmna
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Jforskningsberattelser. Sdledes utgdr tre forskningsberittelser om forandring studiens
huvudresultat.

Skapandet av forskningsberittelserna kan beskrivas 1 olika steg fran lisningen av
empiri till skapandet av en text. Arbetet har dock vixlat mellan de olika stegen
och den linjira beskrivningen av arbetsprocessen ska bara forstdis som en
schematisk bild av ett arbete som i sjilva verket varit synnerligen komplext. For
att fa ett grepp om helheten i materialet krivs genomldsningar, dir syftet ar att
lita texten tala till ldsaren. Ldsningen beskrivs av Lindseth & Norberg (2004)
som naiv, eftersom it is necessary for us to be open enough to allow the text to
speak to us” (s 149). Att borja ldsa texten innebar f6r min del en dvergang fran
att ha varit delaktig i det arbete som skulle studeras, till att inta en distanserad
forskarroll.

Historien bétjar nidr man upphor att forsta pa ett omedelbart sitt och ndr man
tar sig fOr att rekonstruera de tidigare hindelsernas tidsféljd med utgangspunkt
frin andra perspektiv 4n de motiv och skil som uppges av historiens aktorer
sjilva. (Ricoeur, 1993, s 91)

Lisandet av text gav nya perspektiv pd det som jag tidigare forstatt utifrin ett
inifranperspektiv, som aktor. Efter den naiva lisningen tar sdledes en mer
strukturerad analys vid som innebir att den mening och helhetsbild som skapats,
ska prévas pa ett metodiskt sitt (Lindseth & Norberg, 2004). Studiens
kunskapsintresse har varit att skapa forstdelse for forindringsprocesser och det
giller dirmed att forma berittelser for att just lata foérindring framtrida. Ett sitt
att genomfora analysarbetet pa, ar att stalla fragor till texten (Lindseth &
Norberg, 2004). Enligt Gadamer (1997) dr hjirtat i en forandringsprocess att
forstaelsen sitts pa spel och 1 den andan formulerade jag en friga om vad som star
pa spel 1 det studerade forindringsarbetet. Utifran fragan kunde direfter det
empiriska materialet struktureras. Det som visade sig std pa spel utgdr ett
innehall, kring vilket berittelserna om foérdndringar byggs upp. Den
berittelsestruktur som anvinds himtas fran Ricoeurs beskrivning av det
tredelade mimesisbegreppet, eftersom denna struktur erbjuder bade mdojlighet att
hantera tidsdimensionen, med ett 7fore” och ett “efter” i forhdllande till
forindringarna som studeras, och ocksd utgar fran ett teoretiskt perspektiv dir
relationen mellan forstaelse och handling hanteras, det vill sidga relationen mellan

tolkningsprocesser och férindringsprocesser synliggors.

97



I lisningen framstod tre teman som centrala, nimligen tolkningsprocesser pa
individuell, kollektiv och kommunikativ niva, och dessa teman utgér ocksa grund
for tre berittelser. Berittelserna skapas i en vixelverkan mellan spar och
skapandet av en intrig. Spar, enligt Ricoeur (1993, s 218), ir en koppling mellan
da och nu som efterlimnats och forblir. Det dr ett mirke som nagon eller nagot
limnat efter sig, ndgot som existerar trots att sparets forflutna kontext inte lingre
finns. Spar i studien utgors av texter och inspelningar som dr empiri. En annan
typ av spar som anvints dr de yrkesverksammas minnen, diribland mina egna, av
de hindelser som underséks. Nir de andra pa skolan list de texter som jag som
forskare skrivit efterhand i forskningsarbetet, har deras kommentarer, utifran hur
de minns det som beskrivs, fatt betydelse for hur texten bearbetats. Tva
olikartade sitt att bedriva narrativ forskning beskrivs av Heikkinen (2002, s 20-
21). Det ena bygger pa ett paradigmatiskt tinkande och innebir att betoningen
ligger pa att kategorisera de berittelser som visar sig i texten med hjilp av
exempelvis typfall, metaforer eller kategorier. Det andra sittet bygger pa ett
narrativt tinkande (narrative cognition) och ir det forfaringssitt som jag anvint hir.
Heikkinen (2002) beskriver sidan narrativ analys som att en ny narrativ
produceras, baserad pa de berittelser som finns i materialet. Det dr ett
forskningsarbete som grinsar till det litterira omradet, eftersom forskarens
skrivprocess 1 detta fall mycket tydligt dr av betydelse for skapandet av

forskningsberittelsen.

Narrative analysis, in which the focus is on the production of a complete and
plot-filled, chronologically proceeding story, has forced narrative researchers to
walk the line between literature and scientific discourse. (Heikkinen, 2002, s 21)

Heikkinen exemplifierar vad som kan karaktirisera denna typ av skrivande. Han
nimner bland annat berittelser skrivna i férsta person samt produktion av text
som baseras pia kommunikation mellan forskaren och den som ingir i
forskningen. Bada dessa exempel stimmer in pd hur forskningsberittelserna
skapats hir. En av berittelserna handlar om det arbete som jag utférde som
utvecklingsledare pa skolan och den ar skriven i forsta person. De andra tva
berittelserna har skrivits av mig som forskare och tolkats i nidra samarbete med

de yrkesverksamma som texten handlar om.
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Hermeneutiska férklaringar och pedagogisk
forstaelse

Ricoeur (1993) menar att forklaringar hjilper oss att forsta bittre och bland
annat talar han om férstaelse av historien, genom berittelser. Han papekar att
historien sillan dr sjilvforklarande. Han menar att forklaringen erbjuder “en
hjalp att battre och lingre folja med i historien nir den spontana forstielsen har
misslyckats” (s 95). I studien dr det inte vilken fOrstielse som helst som ska
forbattras, utan en forstielse inom det pedagogiska forskningsfiltet, mer
specifikt 1 relation till skolutveckling. Forstdelse inom detta pedagogiska
forskningsfilt dr upprittad i form av tidigare forskningsresultat. Det metodiska
grepp som hir tas for att astadkomma en bittre forstaelse, dr att forklara vissa
aspekter av skolutveckling med hjilp av Ricoeurs kritiskt hermeneutiska
perspektiv.

En dialektisk rérelse mellan forstielse och forklaring dr alltsa det som férordas
av Ricoeur (1993). Han talar ocksa i termer av tillhorighet 1 form av férstaelse for
den virld vi ingar i och en distanserande rorelse f6r att utveckla forstaelsen, det
vill siga med hjilp av forklaringar (s 96-98). I studien har pendling mellan nirhet
och distans uppmirksammats i alla perioder i forskningsprocessen'’. Att, som
hir, genomféra en aktionsforskningsstudie och dessutom rikta fokus mot det
egna arbetet, innebdr att fragor om hur kunskap under sidana fGrutsittningar
skapas, stindigt halls aktuella. Flyvbjerg (2001) pekar pa en risk med att “go
native” nir ett forskningsprojekt blir ”simple action research” (s 132). Han
menar att en aktionsforskare som Overtar de perspektiv och madl som den
studerade verksamheten har, riskerar att bedriva forskningen i syfte att uppna
dessa mal. And4, menar han, ir det nédvindigt for en forskare som vill forsta ett
socialt fenomen att komma nira, exempelvis genom att vara delaktig i det som
sker. For att bedriva forskning som genererar intressanta och viktiga resultat,
maste nirheten till fenomenet kombineras med en Oppenhet f6r omgivningens
reaktioner och granskning av den egna forskningen, menar Flyvbjerg. Studiens
forskningsprocess har utvecklats efterhand i en strivan att skapa dialektik mellan
forstaelse utifran tillhorighet och distans for att forbattra forstaelsen. Med Schiitz
(1999) kan det liknas vid att vixla mellan att leva med virlden och att reflektera

over virlden. I studien har jag levt med virlden genom att delta i det praktiska

13 Perioderna beskrivs i inledningen av kapitlet Forskningsprocessen. Det handlar om 1) en inledande
period di utvecklingsledararbetet skapades, 2) en empirisk period samt 3) en analys- och skrivperiod.
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arbetet och ocksa genom att samtala med andra som deltar i arbetet, och ddrmed
har erfarenheter blivit tillginglica f6r mig som forskare. Att reflektera Gver
virlden innebir att jag, utifran denna studies kunskapsintresse, riktar blicken mot
de yrkesverksammas tolknings- och forstaelseakter och betraktar de empiriskt
beskrivna erfarenheterna och upplevelserna ”som foéremal for tinkande snarare
in som givna” (Schiitz, 1999, s139). Genom tolkningsprocessen har jag
kontinuerligt ifragasatt min egen forforstaelse, for att dirigenom uppna en ny
eller ”’sannare” fOrstdelse. Bade praktiska omstindigheter och teoretiskt
perspektiv har varit behjilpliga i den processen. Hur de praktiska omstindlig-
heterna paverkade forskningsprocessen finns beskrivet 1 inledningen av fore-
liggande kapitel och i det foljande ska jag kortfattat beskriva hur det teoretiska
perspektivet, det vill siga Ricoeurs kritiska hermeneutik, anvints 1 skriv- och

tolkningsarbetet.

i form av tre

b

Resultatet  beskrivs, som tidigare redogjorts for
forskningsberittelser. Varje forskningsberittelse bestir av tva delar, dels den
narrativa beskrivningen av tolknings- och férindringsprocesserna utifrain den
tredelade berittelsestruktur som mimesisbegreppet erbjuder, och dels en
avslutande tolkningsdel dir det som lyfts fram i berittelsen sitts i relation till det
pedagogiska sammanhanget. Nir dessa berittelser vuxit fram kan tillvigagangs-
sittet beskrivas utifran ett figur- och bakgrundstinkande. Berndtsson m fl (2007)
diskuterar hur det dr mojligt att “tinka” utifran ett teoretiskt perspektiv, pa ett
siatt som far betydelse for hur det vetenskapliga hantverket “g6rs”. Bakgrund
utgors enligt dessa forskare av de centrala antaganden som anges f6r en studie
och figur utgdérs av det fenomen som studeras. Bakgrund hir blir siledes
relevanta delar av Ricoeurs kritiska hermeneutik och figur utgérs av det som
studien fokuserar, nimligen tolknings- och férindringsprocesser pa en specifik
skola. I den férsta delen av forskningsberittelserna utgors figur av tolknings- och
férindringsprocesserna pa skolan, sisom de visar sig genom de yrkesverksammas
forstaelse. I respektive berittelses andra del (den avslutande tolkningen) anvinds
Ricoeurs hermeneutiska perspektiv och relevanta begrepp mer explicit, for att
forklara vissa fenomen som framtrider i den forsta delen av forsknings-
berittelsen. Syftet dr att astadkomma en ny forstielse for den aspekt som
analyseras, ur ett skolutvecklingsperspektiv. Genom att starta i den forstaelse
som synliggbrs genom de yrkesverksammas berittande och reflekterande och
direfter belysa denna forstaelse ur ett vidare pedagogiskt perspektiv genom
ytterligare ett “varv’ i den hermeneutiska tolkningsspiralen, skapas alltsa
successivt en distans till den studerade praktiken, som mojliggor nya insikter.
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Forskningsetiska 6verviganden

Som ’insiderforskare’ krivs att ansvar tas 1 férhallande till dem som ingar i
forskningen (Zeni, 2001). Det ir i sig ingen skillnad mot de krav som stills pa
andra typer av “kvalitativa” forskare (S. Larsson, 1994). Det speciella ligger i hur
det gors. Enligt Zeni (2001) dr det viktigt att stindigt Gverviga hur situationer
ska hanteras. Det handlar om att 1) redogora for de egna utgangspunkterna, 2)
att vara 1 kontinuerlig dialog runt frigor om metod och presentation med dem
som ingdr i studien, 3) att lita etiska stdllningstaganden ga fore eventuellt mot-
stridiga kunskapsansprak och att 4) lata tilliten mellan forskaren och praktikerna

vara overordnad andra krav.

I inledningsskedet av arbetet, nir det blivit beslutat att jag skulle arbeta som
utvecklingsledare som en grund for att kunna bedriva forskningsarbete, framstod
det som visentligt att klargéra for de andra pa skolan vad det skulle kunna
innebdra om jag skrev min avhandling om arbetet pa skolan. En fara jag sag var
att den kritiska aspekt som ingar i forskningsarbete inte framstod tillrickligt
tydligt f6r de andra (jmf Ohlsson, 2002). Att lata sig bli beforskad kan vara ett
utslag av att man kidnner sig smickrad av uppmirksamheten eller tror att det i
forsta hand ska ge en méjlighet att visa pa riktigheten 1 den egna Gvertygelsen nir
verksamheten ska studeras och skildras. I arbetet som utvecklingsledare var jag
en i laget pa skolan och dirfér beroende av den tillit som Zeni (2001) skriver
om. Utifrin de forutsittningar som var f6r handen var det dessutom uppenbart
att det skulle bli omdijligt att garantera de yrkesverksamma pa skolan anonymitet.
For att kunna studera skolutveckling inifran skulle det komma att behovas
ganska ingaende beskrivningar av de forutsittningar som ridde pd skolan. Att
utveckla en dialog runt det framskridande avhandlingsarbetet och didrmed
successivt bygga upp tillit genom kinnedom om innehallet, framstod som ett
realistiskt alternativ. Pa sd sitt skulle ocksa de andras réster och perspektiv
kunna tillvaratas i arbetet (jmf Andersson, Herr & Nihlen, 1994). Avsikten var
alltsa att pa ett trovardigt sitt beskriva dels vad det var for typ av forskning jag
ville bedriva, dels hur den skulle kunna bidra, eventuellt o6nskat, med insikter
och kritik, och avslutningsvis hur jag avsag att arbeta for att alla som var
intresserade pa skolan kontinuerligt under arbetets gang skulle ges méjlighet att
folja och paverka resultaten.

Innan studien kom igang tog jag tid pa en personalkonferens for att beritta om

det tinkta arbetet. Motet avslutades med ett godkinnande fran alla att ga vidare
med arbetet pa det sitt som jag beskrivit. Trots det formella godkidnnandet var
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de fragor som jag tog upp pa motet aktuella under hela forskningsprocessen. Det
var inte frigor som kunde avgoras en giang for alla, utan snarare kan motet
betraktas som inledningen pa ett fortsatt kontinuerligt hanterande av frage-
stillningarna. Fordelen var att de lyftes upp pa ett officiellt sitt och dirmed blev
moijliga fragor att aterkomma till.

Under arbetets gang utvecklades samarbeten runt forskningsarbetet som gav
mojlighet att kontinuerligt diskutera fragestillningar av bade etisk och
epistemologisk karaktir. Genom att alla pa skolan var engagerade i inspelande av
moten, uppstod samtal om syftet och avsikten med materialet. Forskningsfragan
om vad skolutveckling var, ledde ocksa till manga informella samtal om vad det
innebar att vilja skapa kunskap om just skolutveckling, ur ett inifranperspektiv.
Under analysperioden av forskningsarbetet har jag kontinuerligt aterkommit till
Bjorneboskolan med de texter som producerats for att fa respons pa dem. Pa sa
sitt har de etiska och demokratiska fragorna varit aktuella i skrivandet och
analyserandet, trots att jag inte dagligen ingatt i arbete och samarbete med
yrkesverksamma pa skolan. I nagra fall har responsen lett till att jag valt att inte
skriva om vissa handelser, framfér allt nir det funnits risk att nagon skulle kunna
bli orittfirdigt eller onédigt utpekad. Om ett sadant uteslutande inneburit att ett
viktigt innehall forsvunnit, har jag forsokt hitta andra berittelser som lyfter fram
ungefdr samma sak. Att inte allt gar att skriva om dr pa detta sitt en svarighet
som uppstar, nir det etiska kravet blir dverordnat andra krav i en studie.
Samtidigt byggs genom det etiska ansvarstagandet en tillit upp mellan forskaren
och de som forskningen handlar om, en tillit som kan leda till att forskaren far
tillgdng till mer information som kan vara betydelsefull. Ett ”6ppet” klimat
skapas om forskaren framstar som kompetent nir det giller att avgora vad som
ar lampligt att skriva om och pa vilket sitt. I mitt forskningsarbete pa Bjornebo-
skolan tycker jag att ett sadant klimat varit radande, vilket bland annat visat sig
genom fortroendefulla samtal som jag haft med yrkesverksamma i olika roller
och funktioner pa skolan. Kommunikationen har alltsa i vissa fall inneburit att
ctiska stillningstaganden fatt styra forskningsarbetet pa si sitt att visst material
valts bort, men i de flesta fall har diskussioner och respons inneburit att
tolkningarna fatt arbetas om, utifrin en foérindrad forstaelse som uppstatt genom
kommunikationen. Kvalitén pa den kommunikation som upprittats har pa sa
sitt varit betydelsefull for, 1 vilken man en kritisk funktion i forskningsarbetet
kunnat dstadkommas. Det dr med hjilp av denna kommunikation och kritiska

reflektion som forskningsberittelserna successivt kunnat utvecklas.
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Att leda utvecklingsarbete implicerade att vissa sitt att resonera och agera pa
skolan kunde betraktas som bittre 4n andra. Men vem borde avgdra vem som
hade ritt? Fragan aterkom ofta f6r min del, som ett etiskt dilemma, och ett sitt
att hantera fragestillningen var att skriva i loggboken. Det ledde sa smaningom
till att fragestillningen om hur man som yrkesverksam ska hantera det
”pragmatiska imperativet”, alltsi ”tvinget” att handla/agera, i relation till kravet
pa kritiskt granskning gentemot sin egen verksamhet, framstod som en visentlig
fraga att lyfta som del av resultatet i studien. Enligt Zeni (2001) dr det just sa,
genom att forskarens egna kinslor och reaktioner beaktas som visentliga, som
forskarens involvering i praktiken kan visa sig betydelsefull for vilket resultat
som blir méjligt att dstadkomma. Reflektionen Over den egna situationen och
den praktik man ingar i, dr inte bara en friga om subjektiva tyckanden, utan
erkinns som viktig ur ett kunskapsmassigt perspektiv. Framfor allt 1 forsknings-
berittelsen om Utvecklingsledarens resa ér alltsa etiska fragestillningar invivda i
resultatet, som en del av urvalsprocessen. Det som har framstatt som visentligt
och svart att hantera har jag skrivit ned i loggboken och en sadan tolknings- och
urvalsprocess 1 det praktiska arbetet har lett till att vissa fragor ryms i det
empiriska materialet, medan andra fragor inte finns dar.

For att klargora mina syften med forskningen har en betydande del av resultatet
dgnats dt att analysera det arbete jag sjilv utférde som utvecklingsledare. Med de
utgangspunkter som studien vilar pa dr det bade ett sitt att skapa kunskap och
ett sitt att gora arbetet trovirdigt pa, samtidigt som det dr ett tillvigagangssatt
for att hantera de etiska fragestillningarna. For att skapa trovirdighet och tillit
har alltsa den skarpaste kritiska blicken riktats mot min egen forstaelse och mina

egna handlingar.

Studiens trovirdighet och giltighet

En forskningsprocess planeras och genomférs utifran syften kopplade till ett
visst kunskapsintresse. I foreliggande studie dr kunskapsintresset riktat mot
praktiken och den kunskap som skapas dir. Syftet dr dels att bidra till
torbattringar i praktiken och ocksa att skapa en bittre forstaelse dn tidigare, for
de aspekter som studeras. Huruvida dessa for studien angivna syften uppnatts
kan diskuteras genom att granska forskningsprocessen. Fragan ér alltsa ifall det
varit mojligt att uppna de syften som kunskapsintresset anger, genom det
forskningsarbete som hir bedrivits? For att kunna gbra en bedémning finns det
olika typer av kriterier framtagna inom forskningsfiltet, att forhalla sig till. I det
foljande ska inledningsvis for studien relevanta kriterier fran aktionsforsknings-
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filtet anges och diskuteras i relation till foreliggande studie, och direfter kriterier
tor hermeneutiskt forskningsarbete.

For aktionsforskning dr syftet att forskningens bidrag ska 6ka nyttan och/eller
emancipera den verksamhet som studeras (Zeichner & Noftke, 2001). Det ir
saledes konsekvenserna av sjilva forskningspraktiken 7 den verksamhet som
studeras, som ska bedomas. Trovirdighetsbegreppet anvinds synonymt med
validitetsbegreppet for att betona att det just dr processen och de relationer som
uppstar 1 arbetet som idr betydelsefulla, for 1 vilken utstrickning syftet kommer
att uppnas (Andersson & Herr, 1998). Vid planering och genomférande av
forskningsarbetet har jag utgatt frain fem validitetskriterier, som himtats fran
andra aktionsforskningsstudier (jmf Andersson m fl, 1994; Wennergren, 2007),
nimligen demokratisk-, resultat-, katalytisk-, process- och dialogisk validitet.

Demokratisk validitet har varit ett 6vergripande kriterium. Det handlar om att alla
som berdrs av en fragestillning i undersékningen ska involveras, samt att alla
perspektiv ska tas i beaktande i studien. I den respons som jag fitt av de
yrkesverksamma pd skolan har jag lagt vikt vid att fa respons fran olika grupper
av lirare och andra yrkesverksamma, for att tolkningen ska dga giltighet utifran
sa manga perspektiv som moijligt. Nir ett perspektiv varit svart for mig att forsta
har det varit en anledning att ligga mer kraft pa att kommunicera med den eller
dem som uttrycker det perspektivet. Ibland har jag samtalat med de yrkes-
verksamma i grupper och ibland enskilt och syftet har varit att inforliva och
anvinda sa manga perspektiv som méjligt 1 de tolkningar som gjorts.

Att uppnad resultatvaliditet handlar om att en aktionsforskningsspiral maste
tullfcljas, vilket tvingar den forskande till omformuleringar av problemet pa ett
mer komplext sitt, vilket 1 sin tur leder till nya fragestillningar. Forskningen bor
alltsa inte sluta i svar utan snarare 1 nya fragor. Att, som i denna studie, arbeta
med tolkning, innebir att pa ett medvetet sitt arbeta med att omtolka sin
forforstaelse vilket bidrar till att resultatvaliditet uppnas.

Den katalytiska validiteten stirks i den man som forskningsprocessen paverkar
deltagarna till att omdefiniera sin bild av verkligheten for att kunna férdndra den.
Det idr alltsd inte resultatet utan sjilva processen som fokuseras och dess
paverkan pa dem som ingar 1 forskningsarbetet. Det kapitel som handlar om mitt
eget arbete som utvecklingsledare dr en redogorelse for hur forskningsprocessen,
i form av loggboksskrivande, paverkade och forindrade mitt handlande. Ett
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aterkommande moment i forskningsprocessen som paverkade de andra yrkes-
verksamma pa skolan, utgjordes av ett aterblickande pa det arbete som utforts
under det studerade aret. Detta skedde 1 intervjuer och i den kommunikation
som uppstod nir respons gavs pd texterna. Vid flera tillfillen konstaterade lirare
eller andra yrkesverksamma att de fatt upp 6gonen for att forindringar skett eller
att de fatt en annan forstaelse genom aterblickandet. Om dessa insikter 1 sin tur
ledde till att férindringar direfter iscensattes gar dock inte att uttala sig om.

Processvaliditet handlar om tvi saker, dels i vilken min en utomstiende far
mojlighet att bedoma virdet av den process som aktionsforskningen initierar och
dels i1 vilken main de valda undersékningsmetoderna pa ett heltickande sitt
synligg6r problemet. Att genomfoéra ett doktorandarbete dr utifran process-
validitetskriteriet exemplariskt, eftersom det innebir att utomstiaende, atminstone
handledarna, kontinuerligt féljer och kritiskt granskar det arbete som utfors.
Genom min delaktighet i forskningsnitverk har dessutom detta arbete kunnat
virderas och diskuteras i manga olika sammanhang. En svarighet 1 féreliggande
arbete var att veta vilket empiriskt material som skulle samlas in, eftersom min
ambition som forskare var att lata empirin visa vad skolutveckling kunde vara, ur
ett inifranperspektiv. Jag var ridd att ’missa” nagot. Det ledde till att ett
omfattande material samlades in, vilket i tolkningsarbetet blev betydelsefullt i
och med att tolkningarna kunde stirkas och forbittras genom att flera material
handlade om samma hindelse eller fenomen. Att inledningsvis vara mer siker pa
vad man vill studera och hur det ska goras, leder troligen till en i vissa avseenden
mer “fokuserad” och strukturerad undersékning. Fragan dr dock i vilken man
man med ett sidant tillvigagangssitt som forskare, lyckas vara foljsam mot
praktiken och de fragor som dir dr av storst intresse.

Den  dialogiska validiteten uppnas nir forskningen utsitts for en kritisk och
reflekterande dialog med andra aktionsforskare eller med en kritisk vin som kan
foresla alternativa forklaringar till den insamlade empirin. Bade responsen fran
akademin och fran Bjérneboskolan har bidragit till att detta kriterium uppfyllts.
Tolkningsarbetet under hela forskningsprocessen har utgatt frin de kritiska
dialoger som forts med andra om arbetet.

I hermeneutiska studier dr syftet att bidra till en bittre eller annorlunda férstaelse
av de fenomen som studeras (Selander & Odman, 2004). For Ricoeur (1993) ir
en bittre forstielse genom viaxelverkan mellan forklaring och forstaelse det som
efterstrivas. Validitet, enligt Odman (2004), kan ur ett hermeneutiskt perspektiv
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likstillas med giltighet. En tolkning ska vara giltig f6r den foreteelse som
studeras eller skinka mening at denna foreteelse. Nir ny forstielse uppstar, i
vilken alla delar i tolkningsarbetet ingér, ar detta 1 sig sjilv ett kriterium for att
tolkningen lyckats:

Salunda r6r sig forstdelsen stindigt fran helhet till del och tillbaka till helhet.
Uppgiften ir att vidga den enhetligt férstidda meningen i koncentriska cirklar.
Att alla enskildheter fogar sig till en helhet dr det kriterium man har f6r

forstielsens  riktighet. Uteblir sammanfogningen havererar forstaelsen.
(Gadamer, 1997, s 137)

For att astadkomma pendling mellan helhet och del krivs att forskaren sitter sin
forforstaelse pa spel. Tillvigagangssittet, for att astadkomma forandrad
forstaelse, 1 foreliggande arbete kan beskrivas med hjilp av tva kriterier himtade
ur det hermeneutiska forskningsfiltet, nidmligen “good-reason-essay”’, och
gissning — kontroll.

Good-reason-essay (Odman, 2004, s 110) innebir att tolkningen bygger pa att
handlingarna inte dr forstadda forrin det framstar som logiskt att handla sasom
gjordes. Minniskor har goda grunder for sina handlingar dven da tolkaren kan
tycka att handlingarna verkar irrationella. Pa Bjérneboskolan arbetade lirare och
andra yrkesverksamma som jag hade stort fortroende for. En utgangspunkt for
mig var att alla pa skolan hade elevernas och verksamhetens basta for 6gonen i
de handlingar och det utvecklingsarbete som utférdes. Nir nagons handlande
framstod som oforklarligt for mig, utgick jag fran att min fOrstdelse inte rickte
till. For att forsta logiken bakom den aktuella handlingen bittre anvinde jag olika
metoder. Antingen frigade jag eller diskuterade med den eller dem det gillde,
eller forsékte jag genom lisning eller samtal med andra finna férklaringar som
gjorde att handlandet framstod som rationellt.

Gissning — kontroll ir en annan modell f6r hur pendlingen mellan del - helhet gar
till (Odman, 2004). Det finns inga metoder fér hur gissning gér till, endast for
hur kontrollen gar till. I olika skeden av forskningsarbetet har jag upplevt att jag
kommit fram till nya insikter i férhallande till hur min empiri ska forstas. Sidana
insikter har fOGregatts av intensiva perioder av antingen involvering i skolans
arbete, reflekterande 6ver ett visst omrdde och/eller kommunikation med andra.
For att sikerstilla att insikten inte dr att betrakta som enbart en “gissning”, utan
att den har nagon relevans for min tolkning, har jag letat efter motsigelser i
empirin; jag har kontrollerat om det finns mycket eller lite material som stodjer
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insikten eller kontrollerat genom dialog med berdrda personer om tolkningen
stimmer. Genom kontrollarbetet har ibland insikten stirkts, ibland fordndrats
och ibland visat sig vara ohallbar. Osikerhetsmomentet i tolkningsprocessen har
varit svar att hantera, kanske darfor att jag inledningsvis utgick fran ett ritt- och
feltinkande i férhdllande till skolutveckling. Min férestillning utgick fran att det
skulle vara mojligt att utrona vad som var ritt respektive fel, genom att studera
praktiken inifran. Detta tinkande har jag efterhand forstatt som en del av det
problem jag velat 16sa, nidmligen att skolutveckling ur ett inifranperspektiv
framstir som avsevirt mer komplext dn, vad ett antingen/eller-perspektiv, som
ritt- och feltinkandet utgor, synligeor. Att ta utgangspunkt i den praktiska
kunskapen innebdr att franga ritt- och feltinkandet. Osikerheten i tolknings-
processen har dirmed édndrat karaktir och blivit en ndédvindig aspekt av
tolkningsarbetet. Odman (2004) skriver att validering inom hermeneutik snarare
handlar om sannolikhetsbedémningar dn om verifikation” (s 91) och darfor kan
det emellanat varit en friga om att ’vaga” ligga fram en tolkning for att den ska
kunna kontrolleras, granskas och bedémas. Framfor allt har de reaktioner som
tolkningarna framkallat haft betydelse for vilken tilltro jag vagat ha till sidant
som for mig framstatt som nytt.

I foreliggande studie har alltsd kriterier fran savil aktionsforskning som
hermeneutik anvints for att pa olika sitt styra arbetet i sidan riktning, att
resultaten blir savil trovirdiga som giltiga i forhallande till de fragor som
studeras. Vad som, trots skillnaderna mellan aktionsforskning och hermeneutik,
gjort det mojligt att i detta arbete férena dessa bada forskningstraditioner, ar
betoningen pa tolkningens funktion for forskningsarbetet. Tolkningsarbetet,
sasom det bedrivits 1 denna studie, dr den dimension i forskningsarbetet som
bidrar till att de kriterier fran savil aktionsforskning som hermeneutik som ovan
beskrivits, kunnat uppnas. Forskningsarbetet har syftat till att skapa tolknings-
processer bland de yrkesverksamma, diribland jag sjilv, och dessa tolknings-
processer har lett till nya insikter som gjort forindring moijlig. Syftet i denna
aktionsforskning har dirmed inte varit att bidra till nagon speciell, férutbestimd
torbattring, utan tolkningsprocesserna i sig och den 6ppenhet f6r nagot nytt som
de fort med sig, har lett till forindring i praktiken samt till att ny foérstaelse
kunnat skapas.

Det empiriska materialet

Tre metoder har framfor allt anvints for att skapa det empiriska materialet i
studien 1) loggboken som jag férde som utvecklingsledare 2) protokollférda och
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inspelade moten under det studerade dret samt 3) gruppintervjuer som

genomfordes hostterminen efter det studerade aret.

Loggboken

Inom aktionsforskning och i annan kvalitativ forskning dr loggboken ett av de
viktigaste verktygen men ocksa ett av de sviraste (Ronnerman, 2004). Enligt
Roénnerman handlar svarigheterna oftast om vad som ska skrivas och hur man
ska skriva. Poingen med det egna skrivandet dr att det kan leda till sjalvinsikt och

29

det ger mojlighet att "’uppticka’ den egna praktiken” (s 21). Jag utgick fran ett
systematiskt sitt att fora loggbok (jmf Bjorndal, 2005) dir boken delas in i tre
delar: en for beskrivande observationer, en for reflektioner i relation till
praktiken och en for reflektioner i relation till litteratur och teori. Jag borjade
skriva under ldsaret 2002/2003, men dé sporadiskt och utan att ha ett utvecklat
fokus for skrivandet. Under det studerade dret 2004/2005 skrev jag sex logg-
bécker f6r hand och tre datorloggar. Loggbdckerna skrevs pa A5-format och
omfattade mellan 50-100 sidor i varje bok. Datorloggarna var reflektioner over

det som skrivits 1 loggbockerna och omfattade mellan 3-10 sidor 1 A4 format.

Aven om jag skrev om allt arbete jag var delaktig i, upptog vissa hindelser mer
utrymme 4n andra i form av reflektioner i loggboken. I analysarbetet kunde mitt
fokus som utvecklingsledare tolkas utifrin en genomging av vad som skrevs i
loggbockerna. Ely (1993) menar att det finns fordelar med att vara vil bekant
med den miljé som ska utforskas. Det innebdr att man som forskare kinner sig
bekvim i situationen och inte behover ligga kraft pa att passa in. Nackdelen ar
den forforstielse som dr behiftad med att vara vil bekant med det som ska
beforskas. De forestillningar man har som forskare blir litt projicerade pa andra
och annat i1 forskningsmiljon och man tror att man fOrstir mer 4n man
egentligen gor. Dirfor dr det av storsta vikt att géra det bekanta obekant (jmf B.
Gustavsson, 1996). Framfor allt giller det att bearbeta ”de djupt kinda virde-
ringar, forvintningar, moralregler och férdomar som nyuppticks av forskaren
under processen” for att inte “foérvringa sina uppticker” (Ely, 1993, s 138).
Loggboken var till hjilp i det arbetet eftersom min forforstielse synliggjordes i
texten.

Loggboksanteckningarna gav mdjlighet att synliggéra relationer mellan
reflektioner, forstaelse och handlingar hos mig som utvecklingsledare, vilket med
mitt hermeneutiska perspektiv var essentiellt, men svart att empiriskt komma at.
Tolkningen av loggboksanteckningarna har bidragit i distanseringsprocessen. Det
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”jag” som skrev loggboken har successivt blivit ”nagon-utanfér-mig-sjilv’” och
den text som loggboken utgér har dirmed blivit text som sdger nagot om “en-
annans-perspektiv-som-inda-ir-jag-sjilv”’. Loggboken kan alltsa beskrivas som
ett verktyg fOr att synligg6ra det som 4r nidra genom att skapa distans. Att vara
delaktig, det vill sdga nidra, innebir att tolka och agera i situationer med den
forstaelse som star till buds och 1 dialog med andra. Att skriva loggbok innebir
att distansera sig, vilket sker i flera steg. FOrsta steget dr sjilva skrivandet, vilket
tvingar den skrivande att formulera sig och pa ndgot sitt uttrycka den egna
erfarenheten. I skrivandet maste vissa aspekter av det upplevda foérklaras och
motiveras. Det skrivna kan direfter lisas, bade en och flera ganger, vilket skapar
ytterligare en distansnivd, eftersom man blir lisare av sin egen text. I ldsningen
uppstar den kommunikation som Ricoeur diskuterar (se avsnittet om Tolknings-
process som kommunikation och kritisk sjalvforstaelse), vilket mojliggér en
kritisk reflektion 6ver den egna forstaelsen och handlingarna, genom vilken ny

forstielse kan skapas.

Dokumenterade méten

For att fanga samarbete och kommunikation gillande skolutvecklingsfragor
fokuserades 1 studien diskussioner som forsiggick under formella moten pa
skolan. Framf6r allt var det motesforum f6r pedagogiska frigor som uppmark-
sammades'’. De métesformer som ingar i studiens empiriska material 4r arbets-
enhetsmoten, ledningsgruppsmoten, personalkonferenser och reflektionstriffar.
Foljande dr en tabell av hur frekvent de studerade métena férekom pa skolan

under det studerade aret. Tabellen dr ett utdrag pa en fyraveckorsperiod:

Vecka 1 Vecka 2 Vecka 3 Vecka 4

6 arbetsenhetsmoten | 6 arbetsenhetsmoten | 6 arbetsenhetsmoten | 6 arbetsenhetsmoten
1 ledningsgrupps- 1 ledningsgrupps- 1 ledningsgrupps- 1 reflektionstraff
mote mote mote

1 personalkonferens

Under alla méten skedde dokumentation, men pa olika sitt utifrin de forut-
sittningar som rddde. Viss typ av dokumentation skedde oavhingigt
forskningsarbetet, det vill siga dokumentationen var till f6r verksamheten sjilv

(verksamhetsdokumentation). Annan dokumentation planerades och genom-

14 PO .. . .. .. .. .. .
Pa sidana moéten deltog exempelvis ldrare, férskollirare, fritidspedagoger, specialpedagogen,

utbildningsledaren och rektorn. Empirin innefattar material dven frin andra métesforum dir andra
diskussioner férdes, men eftersom det pedagogiska arbetet fokuseras i avhandlingen utgér métesforum
for pedagogiska fragor det urval som gjorts.
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férdes som datainsamling for forskningen (forskningsdokumentation). Hir foljer
en sammanstillning 6ver de dokumentationssitt som anvindes och som ingar i
det empiriska materialet:

Arbetsenhetsmoten'™:

e Protokollférdes  av  en  sekreterare i1  varje  arbetsenhet
(verksamhetsdokumentation)

e Frin november till maj spelades de flesta méten in pa band vilket skottes
av dem som var delaktiga pa varje méte (forskningsdokumentation)

e I AE 7-9 forde jag som utvecklingsledare och forskare loggboks-
anteckningar infér och efter varje méte, eftersom det var den arbetsenhet
jag deltog i under det studerade aret (forskningsdokumentation)

Ledningsgruppsmoten:

e Protokollférdes av en sekreterare. Under det studerade aret atog jag mig
att vara sckreterare 1 ledningsgrupperna, eftersom jag i egenskap av
utvecklingsledare ingick 1 bada grupperna och dokumentationen kunde
tjana dubbla syften (verksamhets- och forskningsdokumentation)

e Frin augusti till juni spelades de flesta méten in pa band, vilket skottes av
dem som var delaktiga pa varje mote (forskningsdokumentation)

e Som utvecklingsledare och forskare férde jag loggboksanteckningar infér
och efter varje méte (forskningsdokumentation)

Personalkonferenser:

e Protokollférdes sporadiskt av en sekreterare utsedd infoér varje konferens
(verksamhetsdokumentation)

e Som utvecklingsledare och forskare férde jag loggboksanteckningar infoér
och efter varje mote (forskningsdokumentation)

!5 Av de sex arbetsenheterna fordes dokumentationen pa det sitt som beskrivs hir i fyra av dem,
nimligen AE fritids, AE -3, AE 4-6 samt AE 7-9. Jag kallar dessa arbetsenheter f6r de pedagogiska
arbetsenheterna eftersom de bestar av lirare, forskolldrare och fritidspedagoger, det vill siga praktiker
med pedagogisk utbildning. Tva arbetsenheter protokollférde inte och spelade inte in sina méten. Det
gillde AE VIP (administrativ, koks-, stid- och vaktmistarpersonal) och Hilsoteamet (rektor,
specialpedagog, kurator och skolskoterska). AE VIP avstod att bidra med forskningsmaterial eftersom
det oftast bara var tvd personer som deltog pa deras moten och det kindes for informellt och
utpekande att limna ut dokumentation frin dessa méten. Pa Hilsoteamets méten avhandlades oftast
sekretessbelagda drenden vilket gjorde det vanskligt att limna ut information som inte garanterat skulle
kunna avidentifieras. Dock fick jag viss insikt i det skolutvecklingsarbete som Hilsoteamet bedrev
under perioden eftersom jag i mitt arbete som utvecklingsledare handledde gruppen for att forbittra
deras samarbete. Det ledde ocksa till manga informella samtal med de yrkesverksamma som ingick i
teamet. Dirfor finns dokumentation om vissa aspekter av arbetet 1 Hilsoteamet i loggboken och pa si
sitt dr Hilsoteamets arbete representerat i det empiriska materialet.
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Reflektionstraffar:

e Som utvecklingsledare och forskare férde jag loggboksanteckningar infor
och efter varje méte (forskningsdokumentation)

e [ slutet av varje reflektionstraff avsattes tio minuter di var och en fick
skriva individuellt (och anonymt) om det som triffen handlat om, utifrin
fragor som jag foreslog. Syftet var dubbelt. Ett syfte var att fa ett material
som omfattade alla och som kunde sammanstillas for att aterge en bild av
hur man pa skolan sig pa de fenomen som var aktuella. Informationen
sammanstilldes av mig och presenterades i nigon form pa exempelvis
personalkonferenser. Ett annat syfte var att samla in empiriskt material till
forskningen (verksamhets- och forskningsdokumentation)

For att ge en uppfattning om omfattningen av materialet anges hur mycket som
samlats in:

Protokoll fran de pedagogiska arbetsenheterna; ca 140 stycken
Protokoll fran ledningsgrupperna; 25 stycken

Inspelningar av arbetsenhetsmdten; 53 en-timmas inspelningar
Inspelningar av ledningsgruppsméten; 40 en-timmas inspelningar

Individuella anteckningar frin sex reflektionstraffar; ca 6x30 A4 sidor

SN A

Delar av loggboksmaterialet (se foregaende avsnitt om Loggboken
gillande omfattning)

Materialet har alltsa samlats och anvints pa varierande vis och for olika syften.

Hir beskriver jag hur de sex olika materialen anvints i forskningssyfte.

Protokollen anvindes for att fa 6versikt och som underlag f6r diskussion vid
intervjuer (Intervjuerna beskrivs mer utforligt i nésta avsnitt). Efter det studerade
aret genomfordes en intervjuomging med alla arbetsenheter och lednings-
grupper pa skolan for att fa en bild av vad de ansag hade varit skolutveckling
under det studerade aret. Infér varje intervju sammanstilldes det arbete som
pagatt i den aktuella gruppen med hjilp av de protokoll som skrivits under aret.
Det blev en schematisk 6versikt 6ver de diskussioner och informationer som
passerat pd métet varje vecka under hela aret (exempel anges i Bilagan). Avsikten
med att presentera Gversikten for respektive grupp var att diskussionerna om vad
som varit skolutveckling skulle halla sig vid det som faktiskt skett, snarare 4n det
som Onskats ske. Lirarna definierade ofta skolutveckling som nagot som borde
ske pa speciella sitt. Mitt intresse daremot var att finna skolutveckling i praktiken
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sasom den hade skett. Sammanstillningarna gav mig ocksd en bild av vad som
hint i arbetsenheterna och i ledningsgrupperna och hur vissa fragor hanterats
och avhandlats pa lika eller olika sitt 1 olika forum under samma tidsperiod. Det
blev dirmed mojligt att folja hindelseforlopp pa skolan som gav en helhetsbild

av vad som hade skett under det studerade édret pa Bjérneboskolan.

Vid genomlyssning av inspelade miten gjorde jag stodordsanteckningar Gver hur
diskussioner férdes i de olika arbetsenheterna och ledningsgrupperna. Genom
att tolka det som sades pi métena som talhandlingar'® riktades uppmirk-
samheten mot bade att besktiva vad som sades och dven hur det sades, for att fa
forstaelse for hur ett méte avlopte. Kinslan for vilken stimning som priglade
motena kunde generaliseras for varje grupp, visade genomlyssningen av flera
moten. Genomlyssningarna gav underlag for vissa tolkningar som senare gjordes
om vilka aspekter och situationer i varje arbetslag som hade betydelse f6r hur
hindelseférlopp utvecklade sig i arbetsenheterna. Dessutom gav genom-
lyssningarna Gverblick som var till hjilp for att finna relevanta sekvenser i méten

som kunde anvindas for férdjupad analys.

De individuella anteckningarna fran reflektionstriffar bearbetades av mig som
utvecklingsledare for att aterge bilder av hur personalen tyckte i olika fragor.
Arbetet var till hjilp f6r att utmana mina egna forgivettaganden under arbetets
gang och 1 analysarbetet har sammanstillningarna anvints for att stirka

alternativt forkasta vissa tolkningar.
Hur Jogghoksmaterialet anvindes finns beskrivet i avsnittet om Loggboken.

Intervjuer

Efter det studerade aret genomfordes en intervjuomgang med tio intervjuer for
att samla hur alla pa skolan berittade om skolutveckling under aret. Intervjuerna
genomfordes som gruppintervjuer med arbetsenheterna och ledningsgrupperna.
Det gav mojlighet att dterknyta frimst till arbetsenheternas och
ledningsgruppernas arbete, som redan uppmairksammats 1 och med inspelning-
arna av alla méten pa skolan. Under varterminen 2006 genomfordes ytterligare

16 Talhandling ér ett begrepp som Ricoeur (2002) anvinder for att beskriva att det som sigs inte bara
ar ett innehall utan ocksa i sig en handling. I avsnittet om Kommunikationsgemenskaper redogors for
hur begreppet talhandling knyts till denna studie.
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en intervju med rektor pa Bjérneboskolan, for att fa en bild av vilka erfarenheter
rektorn fort med sig in i arbetet pa skolan.

Gruppintervjuerna pagick vardera en timma. Det var sex arbetsenheter och tva
ledningsgrupper som skulle intervjuas. Tva av de dtta grupperna kunde inte
samlas vid ett tillfdlle utan deras intervjuer blev uppdelade i tva intervjuer, det vill
siga sammanlagt tio intervjuer genomfordes. Vissa personer blev intervjuade vid
flera tillfillen beroende pa att de ingick i flera grupper. Med Ricoeur (2002)
framstaller varje kommunikationsgemenskap sin forstaelse genom att beritta (se
avsnittet Kommunikationsgemenskaper), och en person som ingir i flera
gemenskaper kan beritta olika berittelser om samma sak, beroende pa i vilken
grupp berittandet utspelar sig. Dirfér var det viktigt att lita varje person
intervjuas 1 vart och ett av de arbetslag eller ledningsgrupper som hon eller han
ingatt i under aret. Hir foljer en sammanstillning 6ver vilka intervjuer som

gjordes och hur manga som ingick vid varje intervjutillfille:

Datum Intervjunr Grupp Vilka ingick
2005-08-16 1 Arbetsenhet ik 7-9 Sex lirare
2005-08-17 2 Arbetsenhet forskoleklass - En forskollarare, tre lirare
ak 3
2005-08-24 3 Arbetsenhet dk 4-6 Fyra lirare
2005-08-30 4 Arbetsenhet fritids Fem fritidspedagoger, en
forskolldrare
2005-09-08 5 Pedagogisk Rektor, specialpedagog, tva
samordningsgrupp larare, en forskolldrare
2005-09-27 6 Arbetsenhet VIP (ej Stillforetridande rektor,
pedagogisk personal) koksansvarig
2005-10-06 7 Arbetsenhet 4-6 Tva lirare
2005-10-10 8 Ledningsgrupp Rektor, stallforetridande
rektor, kksansvarig, tva
larare
2005-10-11 9 Hilsoteamet Rektor, specialpedagog,
kurator, skolskoterska
2005-10-24 10 Ledningsgrupp En ldrare, en férskolldrare
2006-06-07 11 Rektor Rektor

Vid gruppintervjuerna stalldes fragan: Vad tyckte ni var skolutveckling under
forra dret? Svaren foljdes upp med uppfoljningsfragor av typen: utveckla, varfor,
pa vilket sitt. I en halvtimme fick gruppen beritta fritt med utgangspunkt i
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fragan, ddrefter presenterades en sammanstillning frin deras protokoll (se
avsnittet Dokumenterade moéten, samt Bilagan) varpa gruppen fortsatte att
beritta eller reagera pa det som stod i sammanstillningen. Gruppintervjuerna
skrevs ut ordagrant under varterminen 2006. Analys och tolkning kan direfter
beskrivas i fyra steg:

e Intervjuerna for varje grupp omarbetades till berittelser dir olika teman
representerade vad man talat om i gruppen. I varje grupp kunde mellan 5-
12 olika teman urskiljas. Exempel pa sidana teman dr: utveckling av
matematikundervisningen (AE 7-9), diskussioner om Freinetpedagogik
(AE 4-6) och igangsittande av en ny motesform for pedagogiska
diskussioner, s kallade PM-méten (AE f-3). En sammanstillning
paborjades om vilka teman som forekommit sammantaget 1 alla
intervjuerna.

e Berittelserna limnades tillbaka till varje grupp fér genomlisning. Pd en
personalkonferens 1 augusti 2006 presenterade jag den preliminira
sammanstillningen och fick respons pa berittelserna. Utifran responsen
omarbetades berittelserna och sammanstillningen firdigstilldes.

e Ett mojligt resultatkapitel om hur praktikerna pa Bjoérneboskolan sjilva
berittade om sitt skolutvecklingsarbete skrevs och presenterades pa en
personalkonferens pa skolan i bérjan av héstterminen 2007. En filt-
responsgrupp skapades. I gruppen ingick lirare fran alla arbetsenheter,
torskolldrare, fritidspedagog, specialpedagog, kurator och rektor. De
triffade mig dels i tva storre grupptriffar och dels vid ett flertal tillfillen
individuellt £6r att diskutera texten. Varje méte och diskussion resulterade
1 omarbetningar av texten eftersom vissa av mina tolkningar visade sig
vara felaktiga och andra blev méjliga.

e Dec tolkningar som utarbetades i samarbete med praktikerna pa
Bjorneboskolan utifran intervjuerna anvindes sa smaningom pa olika
stillen i alla resultatkapitel i avhandlingen. Den ursprungliga texten
limpade sig dock bist for att ge en bakgrundsbeskrivning av
skolutvecklingsarbetet pa Bjorneboskolan (se avsnittet Bjorneboskolan).

Ovrigt material

Utover dessa tre huvudmaterial samlades ytterligare material in, eftersom jag i
den empiriska perioden inte visste vad som skulle komma till anvindning.
Ambitionen var att samla allt jag kom 1 kontakt med 1 arbetet pa Bjérneboskolan.
I tolkningsarbetet har ibland annat material 4n de ovan beskrivha behdvt
anviandas. I numrerad ordning anges hir vilka material som kommit till
anvindning:
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En bild fran ett samtal mellan mig och rektorn pa viren 2002, nir jag
presenterade idéer om hur aktionsforskning skulle kunna anvindas i
arbetet pa skolan for att dstadkomma skolutveckling. Pa bilden lyser
skolan (med hjilp av solstrilar) och lirarna anges kidnna sig trygga i
forhallande till kollegor och forildrar, de kan redogéra for och diskutera
sitt arbete med andra och en del gar vidare till hogre akademisk utbildning.

Anteckningar frin samtal med féltresponsgruppen (se avsnittet Intervjuer),
i grupp och/eller individuellt

Forutom loggboken forde jag anteckningar kontinuerligt 1 en sirskild
anteckningsbok for arbetets skull, oftast planeringsanteckningar eller
minnesnoteringar

I oktober 2005, under den period nir intervjuerna genomfordes, skrev jag
ner vad jag ansag hade varit skolutveckling under det studerade aret for att
kunna jimféra med vad som sades av de andra i intervjuerna: “Mina
tankar som utvecklingsledare om vad som var skolutveckling under forra
aret”

Inbjudan med beskrivning av innehall till kursen Leda Lirande i Lag, som
gavs av rektorsutbildningen i Goteborg under lidsaret 2003/2004: “Leda
lirande i lag — en kompetensutveckling for rektorer och arbetslagsledare”,
2003-04-22, Dnr 11/03.

Under ett par ars tid var jag involverad i Hilsoteamets arbete pé olika sitt.
I dessa arbeten forekom flera typer av dokumentation:

a. Under lisaret 2003/2004 vikarierade jag delvis som rektor pd skolan
och ingick bland annat 1 Halsoteamet. Inga protokoll férdes vid dessa
moten av  sekretesskdl men diremot forde var och en privata
anteckningar om det som diskuterades, dven jag.

b. Under lisiret 2004/2005 handledde jag gruppen for att forbittra
samarbetet och arbetsformerna. Innan handledningen startade
genomforde jag intervjuer med specialpedagog, kurator, skolskoterska
och davarande vikarierande rektor som sammanstilldes 1 schematiska
oversikter 6ver hur var och en sag pa Hilsoteamets och sin egen
arbetsuppgift.

c. Infér  och  efter  varje  handledningsméte  skrev  jag
anteckningar/protokoll.

Under ar 2003 genomfordes ett utvecklingsprojekt gillande IUP-arbete pa
Bjorneboskolan pa uppdrag av Myndigheten for Skolutveckling (MSU). 1
uppdraget ingick att redovisa arbetet i tre rapporter varav tva kommit till
anvandning i1 tolkningsarbetet, nimligen:

a. Individuell planering och dokumentation - en nuldgesbeskrivning”

(mars 2003)
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10.

11

12.

b. Individuell planering och dokumentation — reflektion/diskussion och
utvecklingsomraden” (juni, 2003)

En broschyr om Bjorneboskolan skrevs 1994 av lirarna pa skolan. Den

fungerade som en informationsbroschyr till elever och férildrar om hur

arbetet bedrevs utifran Freinetpedagogik: “Detta dr Bjorneboskolan”.

Eftersom jag var sekreterare vid PS-gruppens och LG-gruppens méten
forde jag egna anteckningar under métena som sedan lag till grund for att
skriva de officiella protokollen. Anteckningarna innehaller fler detaljer,
exempelvis vad som sades ordagrant, dn vad som framgar av protokollen.

Bland protokollen fran PS-gruppen finns en sammanstilld utvirdering av
gruppens eget arbete och dess funktion for skolans utvecklingsarbete.
Utvirderingen genomférdes pa tva moten och diskussionen finns
protokollford pa motet 2005-06-02. Protokollet bygger i sin tur pa
anteckningar som jag forde dir olika uttalanden noterades ndrmast
ordagrant. I protokollet framgar ocksd vem som sade vad.

. Viistsvenska Kompetensakademin AB (2004). Analysrapport Vixtkraft

Mil 3, omridde 1:1. ’Bjorneboskolan’, 2004-03-18/19. Rapport frin
kompetensanalys. + Ansokan Vixtkraft Mal 3, for att genomféra
ytterligare analys 1 syfte att avgora det individuella behovet av kompetens-
utveckling.

Utbildningsinspektion vid den fristiende grundskolan "Bjérneboskolan’.
Under det studerade aret genomférdes en inspektion pa skolan av
Skolverket, som redovisades 1 en rapport ar 2005.
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VILLKOR FOR PRAKTIKEN

Vissa villkor for praktiken dr av betydelse for de forskningsberittelser som féljer
1 nistkommande tre resultatkapitel. Dessa villkor redovisas hir. Det handlar om
den lokala skola som undersoks, vilken typ av skola det ir, innehallet i det
utvecklingsarbete som skolan tog beslut om att arbeta med under det studerade
aret samt nagot om de yrkesverksammas bakgrunder. Sirskild vikt liggs 1 det
sista avsnittet vid att ge en beskrivning av bakgrund och férutsittningar som
varit radande i mitt arbete som lirare och senare som utvecklingsledare och
aktionsforskare pa den studerade skolan, eftersom dessa forutsittningar ar
avgbrande for hur studien genomfoérts och for vilken kunskap som dirmed
skapats.

Bjorneboskolan

Den skola som studeras har i avhandlingen fatt namnet Bjoérneboskolan.
Bjorneboskolan ir en friskola som startades 1993, som en av de forsta
friskolorna i landet (jmf Skolverket, 2005b). Bakgrunden och syftet med skolans
start var tudelat, det var dels en forildragrupp som ville behalla sin ndromrades-
skola och dels en grupp lirare med ambitionen att fa arbeta tillsammans utifran
ett Freinetpedagogiskt tinkande. Jag ingick i lirargruppen som da bestod av atta
lirare frin olika delar av kommunen. Skolan ir en liten 1-9 skola, med en klass
av varje arskurs'’. Den fungerar som en niromridesskola, det vill siga elev-
underlaget tas frin de bostadsomraden som ligger runt skolan. Upptagnings-
omradet bestir av bade villaomrade och hyresligenhetsomride 1 utkanten av en
av centralortens fororter. Skolan har alltsedan starten drivits av en friskole-
torening 1 foraldra- och personalkooperativ form. Den operativa driften skots av

17 Skolan startade med sex klasser, drskurs 1-6, och de kommande aren utvidgades verksamheten
successivt sa att skolan strax foére 2000-talets ingang bestod av tio klasser, fran forskoleklass till och
med drskurs 9, samt fritidsverksamhet for skolans elever till och med drskurs 3. 1 skrivande stund
omfattar skolan cirka 250 elever.
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en styrelse med tre forildrar och fyra personal fran skolan. En forilder ér alltid
ordférande. Rektor har en verkstillande roll gentemot styrelsen. I denna studie
har inte skolans styrelseform och hur den eventuellt paverkat skolutvecklings-
arbetet sirskilt fokuserats. En aspekt av hur skolan styrs kan dock vara av
intresse att nidmna. En fOrutsittning for friskolor, som skiljer sig frin
kommunala skolor, dr att lirare och andra pa skolan yrkesverksamma anstills
genom ett pa den enskilda skolan faststillt ansokningsforfarande. Pa Bjornebo-
skolan har den pedagogiska profilen haft betydelse for vilka lirare som anstillts.
For att astadkomma en kontinuitet 1 utvecklingen av skolans pedagogiska
arbetssitt har vikt lagts vid att hitta lirare som utgar fran ett pedagogiskt
tinkande som passar in i skolans Freinetpedagogiska profil.

Utvecklingsarbete pa skolan

Det utvecklingsarbete som forsiggar pa en specifik skola uppkommer dels som
en foljd av de strukturella forutsittningar och krav som stills utifrain och dels
utifran det specifika sammanhang och den historia som skolan genomgatt
(Arwedson & Lundman, 1984). Framfér allt var det tva utvecklingsomraden som
de yrkesverksamma pa Bjorneboskolan sjilva lyfte upp som viktiga under den
tidsperiod da studien genomférdes. Det var dels en 6nskan om att fa fordjupa sig i
den Freinetpedagogiska inrikining som var skolans profil och dels att utveckla den egna
organisationen. Dessa bada utvecklingsomraden skrevs fram i ett for skolans
officiellt dokument 6ver vad som skulle utvecklas under aret, tillsammans med
ytterligare tva omraden. Det tredje omradet var att fortsitta ustveckla det arbete med
IUP som initierats av skolledningen aret dessforinnan. Det fjirde var i egentlig
mening inte ett utvecklingsomrade, utan snarare en diskussion som
skolledningen ville inféra. Det handlade om att firdjupa sig i vilket uppdrag en skola

och dess yrkesverksanmma har.

Freinetpedagogik som Bjorneboskolans profil

Att Bjorneboskolan startades hade delvis sin grund i att en grupp ldrare ville fa
mojlighet att utveckla det pedagogiska arbetet och inspirationen himtades i
Freinetpedagogiken. Célestin Freinet (1975) utvecklade sin pedagogik och sina
pedagogiska idéer i Frankrike frin tidigt 1920-tal fram till 1960-talet. Han
arbetade som lirare och skrev ocksi ett antal skrifter, varav vissa samlats i boken
For folkets skola. Utifran en socialistisk grundsyn arbetade Freinet for att skapa en
rittvis skola, det vill sdga en skola som skulle ge alla barn en likvirdig chans i
samhillet. Han ansig att den traditionella formedlingspedagogiken, eller
’skolastiken” som han kallade den, var forkastlig for ett sadant dndamal (Freinet,
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1975, s 16). Den didaktiska verksamheten maste utga fran barnet och barnets
arbete. Freinet kallar sin pedagogik for arbetets pedagogik och menar att arbetet
ir den organiserande princip som bor genomsyra skolan, istillet for den
formaliserade disciplin som han menar att traditionell utbildning star for (s 30-
31). Freinet menar att motivation skapas genom delaktighet och nir det
meningsfulla arbetet far rada i1 klassen. Da behéver inte ldraren uppritthalla
ordning utan kan dgna sig at att organisera arbetet. Lirare och elever betraktas
som likvirdiga i meningen att de ’lever, handlar och reagerar efter precis samma
principer” (s 162). Samarbete 1 kollektivet, dir savil lirare som elever ingér, ir en
grundforutsittning for att arbetet ska fungera. Kinnetecknande for Freinet-
pedagogisk undervisning dr att olika kunskapsformer ges lika mycket virde och
utrymme. Det betyder till exempel att det praktiska och estetiska arbetet ges lika
mycket tid som det teoretiska. Freinet talar om olika former av intelligenser,
sasom manuell, konstnarlig, praktisk, spekulativ, politisk och social intelligens
(s 183), och menar att samhillet har behov av en bredd av kompetenser. For att
komma bort fran “ytlig och formell inldrning” och istéllet astadkomma “djupare
bildning” férordas “trevande forsok™ (s 179) och att undervisningen sker i
naturen och 1 samhallet.

Freinetpedagogiken riknas till en progressivistisk tradition (Svedberg & Zaar,
1988). Det visentliga i progressivistisk undervisning ar att ge eleven mdjlighet att
uppova sina formagor for att bli en kunnig och vil fungerande samhills-
medborgare. Eleven ska ”lira sig analysera sin omvirld, se dess brister och
begrinsningar utan att forlora lusten att gora nagot at det” (s 61). Fokus for
lirarna utgors av elevernas individuella utveckling i ett kollektivt sammanhang.
Pa Bjorneboskolan tog sig det Freinetpedagogiska uttryck i arbetets genom-
forande och ocksa genom texter som skrevs for att presentera skolans profil.
Vissa begrepp och sitt att arbeta pa Bjorneboskolan lyftes sdrskilt fram och
lanserades som “varumirke” for skolans arbetssitt, exempelvis fokus pa
elevernas eget ansvar for bade skolarbetet och skolmiljon, klass- och elevrads-
moten, forskande arbetssitt samt inriktning pa musik, bild och sléjd.

Den Freinetpedagogiska inriktningen var i olika grad forankrad hos lirarna pa
skolan. Aven om alla lirare som anstillts arbetade med liknande pedagogiska
utgangspunkter, var det inget krav att just vara Freinetpedagog. Under den
period som studien pagick uppmirksammades Freinetpedagogiken pa skolan.
Det fanns 6nskemal fran lirare om att fa tid att ldsa Freinets texter och diskutera
vilken betydelse det hade for det egna arbetet, vilket ledde till ett antal méten
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och konferenser dir Freinetpedagogik stod pa dagordningen. Skolan begirde
och fick ett medlemskap i den nationella Freinetrorelsen och manga lirare,
frimst i de yngre arskurserna, dkte pa medlemsmoten och deltog pa arbetsveckor
anordnade av Freinetrorelsen under sommatlovet. Skolans betoning pa denna
pedagogiska inriktning kan beskrivas som en ideologisk styrning, sisom Jarl m fl

(2007) beskriver:

Som visas ... kan man tinka sig att en skola som bygger pa en gemensam idé
om till exempel pedagogik eller livsfilosofi/religion tydligare styr sina anstallda
via ideologisk styrning. For den lirare som tydligt delar skolans grundliggande
idé kan detta innebdra att handlingsfriheten uppfattas som stor, medan den
som inte delar den kan kidnna sig starkt begrinsad. (s 46-47)

Pa Bjorneboskolan fanns en uttalad skepsis gentemot Freinetpedagogiken bland
vissa av de ildre elevernas lirare. Trots forsok att finna forebilder, i form av
andra skolor och lirare, hade dessa lirare inte funnit modeller for arbetet utifran
Freinetpedagogiken som de tyckte var givande. Det fanns ndgra lirare pa skolan
som arbetat med Freinetpedagogik linge och det fanns de som inte var si
bekanta med filosofin. Det var framfor allt de lirare som inte kidnde till
Freinetpedagogik sa vil, som vid denna tidpunkt 6nskade att fa fordjupa sig mer
i det.

Organisationsforindringen och skolans organisering

Forutom intresset for Freinetpedagogiken arbetade Bjérneboskolan under den
aktuella perioden med att utveckla organisationen. En organisationsférindring
genomfordes lisaret 2004/2005 dir lednings- och kommunikationsstrukturen pa
skolan fokuserades. Att skolan i bérjan av 1990-talet startat som en friskola med
ideologiska utgiangspunkter, hade betydelse f6r hur skolan dittills organiserats.
Vid uppstarten hade exempelvis ingen rektor tillsatts eftersom ansvaret for
ledningsuppgifterna istillet férdelades mellan lirarna och de férildrar som ingick
1 styrelsen. Organisationen var platt och byggde pa lirarnas delaktighet och
ansvarstagande for skolans alla uppgifter. Under skolans andra verksamhetsar
tillsattes en rektor for att 6verta det administrativa och organisatoriska ansvaret
for skolan. Ledningen av det pedagogiska arbetet skottes av lirarna sjilva och
organiserades 1 form av pedagogiska diskussioner. Utvecklingsarbeten genom-
férdes kontinuerligt bide inom mindre enheter, frimst i arbetslagen som var
organiserade runt tva eller tre klasser, och inom skolan som helhet. Nir skolan
blev storre 6kade behovet av ledning och organisering av det pedagogiska
arbetet. En grupp ldrare tillsattes med syfte att samordna det pedagogiska
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utvecklingsarbetet pa skolan och stédja rektor i det pedagogiska ledarskapet.
Gruppen kallades for Pedagogisk samordningsgrupp (PS-grupp). I PS-gruppen
ingick en lirare fran varje arbetsenhet och rektor. Trots intentionen att arbeta
med de pedagogiska frigorna kom den davarande PS-gruppen frimst att arbeta
med organisatoriska, administrativa och ekonomiska fragor.

En ny rektor anstilldes 1999 med uppgiften att sirskilt ta sig an det pedagogiska
ledarskapet pa skolan, eftersom lirarna kinde att den pedagogiska utvecklingen
pa skolan stannat upp. Hon hade utbildning och erfarenhet som skolledare och
ocksa lararerfarenhet av Freinetpedagogiskt arbetssitt. Hennes arbete hade
tidigare inriktats mot att utveckla olika slag av arbetslagsarbete. Under 80-talet
hade hon bland annat anlitats av linsskolndmnden for att arbeta som
resursperson i arbetet med att starta upp arbetslagsarbete pa ett flertal rektors-
omraden'®. P4 den skola dir hon tidigare arbetat bedrevs utvecklingsarbete med
inspiration hamtad fran det australiensiska arbetssittet PEEL", med den svenska
motsvarigheten PLAN (jmf Roj-Lindberg, 2000). Grunden i dessa arbetssitt ar
att ldrarna skall utga fran sina egna problem, tinka ut atgdrder och darefter
analysera konsekvenserna 1 praktiken. Arbetet skall utféras kollektivt.
Arbetssittet kan jimfoéras med aktionsforskning, menar Ro6j-Lindberg. Med ett
sadant perspektiv dr skolledarens uppgift att skapa tid f6r samarbete och
diskussion, men inte att styra processerna i utvecklingsarbetet. Rektorn tog
efterhand flera initiativ till forindringar pa Bjorneboskolan, férindringar som
kan betraktas som forsok att uppritta ett lokalt ansvarstagande enligt de idéer
som hon tidigare arbetat med. 2002 anstilldes till exempel en utvecklingsledare,
det vill sidga jag, som skulle arbeta utifrin aktionsforskningens idéer. Tjinsten
inrittades pa 25 % fran hostterminen 2002 till och med varterminen 2005. Ett
annat initiativ var att rektor anmilde sig sjilv och nagra lirare som hade sirskilt
intresse for skolutvecklingsfragor, till en uppdragsutbildning som anordnades av
rektorsutbildningen i Géteborg under lisaret 2003*. Utbildningen hette Leda

18 Andersson (1996a) beskriver hur de skolor som deltog i arbetet sjilva skulle utforma
utvecklingsarbetet och resurspersonerna akte runt till de deltagande skolorna for att stédja det arbetet.
Resurspersonerna valdes ut eftersom de ansdgs kunniga i arbetslagsarbete, som i och med inférandet
av Lgr 80 var en organisationsform som skulle finnas. ”Inom rektorsomradet skall skolan vara indelad i
arbetsenheter.... Att skolan dr indelad i arbetsenheter gor det littare for ldrare att samarbeta i
arbetslag... Samarbete i arbetslag ger ocksd méjlighet till stod och hjilp mellan lirare” (Lgr 80, s 42-
43).

19 Férkortningar star for: Project for Enhancing Effective Learning (PEEL) respektive Projekt for
Lirande under eget Ansvar (PLAN).

20 Inbjudan till kursen med information om innehall finns med i studiens empiriska material (se
avsnittet Ovrigt material).
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Lirande i Lag (LLL). I kursen lades bland annat tyngdpunkt pa hur lirares
lirande skulle kunna ledas, genom organisering av arenor for pedagogiska
diskussioner pa den egna skolan.

Under det lisar som studien fokuserar, 2004/2005, genomfordes yttetligare vissa
organisationsférindringar pa Bjorneboskolan, férindringar som frimst berorde
lednings- och kommunikationsarbetet. Skolan var organisatoriskt indelad i
arbetsenheter” och férindringen innebar att dessa utdkades med ytterligare en i
och med att fritidshemmet fick bilda en egen arbetsenhet och dirmed fick en
representant i ledningsgruppen. Den ledningsgrupp som fanns pa skolan, den
tidigare nimnda PS-gruppen, delades i tvd grupper. En ny Ledningsgrupp (LG),
skulle dgna sig at ledningsfrigor medan den nya Pedagogiska sam-
ordningsgruppen (PS), skulle fokusera det pedagogiska utvecklingsarbetet. For
att finna former for dessa bdada ledningsgrupper att samverka, triffades de bada
grupperna regelbundet under en forsta termin under benidmningen Utvidgad
ledningsgrupp (ULG). Antalet arbets- och ledningsgrupper redovisas nedan i en
jimférande tabell som visar skillnaderna mellan aret innan och aret efter

férindringen:

- Begreppen arbetsenheter (AE) och arbetslag anvinds bada i denna text. P4 Bjérneboskolan anvinds
begreppet arbetsenhet som en organisatorisk beteckning pd en grupp som formellt ér satt att samverka.
Arbetslag betecknar samarbetande grupper som kan uppsta ocksa pa andra sitt, till exempel utifran ett
behov fran lirarna sjilva. En arbetsenhet, utifrin denna forstdelse, kan alltsa fungera som ett arbetslag,
det vill siga som en samarbetande grupp. I texten anvinds dirfér emellanit férkortningen AE och
samtidigt beteckningen arbetslag.
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Lasar 2003/2004

Lasar 2004/2005

Arbets- 1. AE F-3: Fritidspedagoger, 1. Fritids: Fritidspedagoger och
enheter?? forskolldrare och lirare som arbetar forskollirare som arbetar pd
pa fritidshemmet, i férskoleklass och fritidshemmet
i skolans fOrsta tre drskurser 2. AE F-3: Forskollirare och lirare
. AE 4-6: Lirare som ar som atrbetar i forskoleklass och i
klassforestindare i arskurserna 4-6 skolans forsta tre arskurser
samt andra lirare som endast har 3. AE 4-6: Lirare som ir
tjinst i dessa drskurser klassforestandare i drskurserna 4-
. AE 7-9: Lirare som ar 6 samt andra lirare som endast
klassforestindare 1 drskurserna 7-9 har tjanst i dessa arskurser
samt andra lirare som endast har 4. AE 7-9: Lirare som ar
tjdnst i dessa arskurser klassforestindare i arskurserna 7-
. VIP: administration, kdkspersonal, 9 samt andra lirare som endast
vaktmisteri, och stidpersonal har tjdnst 1 dessa drskurser
. Hilsoteamet (HT): specialpedagog, 5. VIP: administration,
kurator, skolskoterska och rektor kokspersonal, vaktmisteri, och
stidpersonal
6. Hilsoteamet (HT):
specialpedagog, kurator,
skolskoterska och rektor
Lednings- Pedagogisk samordningsgrupp (PS): e Ledningsgrupp (LG): Fem
grupp(er) Fem arbetsenhetsrepresentanter, arbetsenhetsledare,

administrator, rektor

utvecklingsledare, bitridande
rektor, rektor

e Pedagogisk Samordningsgrupp
(PS): Tre lirare, specialpedagog,
utvecklingsledare, rektor

e Utvecklad ledningsgrupp (ULG):
LG och PS triffades tillsammans

en ging i minaden under
hostterminen 2004

Sammantaget gick dessa forindringar under bendmningen organisations-

forindringen” pa Bjorneboskolan. Synen pa organisationsférindringen splittrade

de yrkesverksamma. En del tyckte att det var en naturlig fortsittning pa spar

skolan redan varit inne pd tidigare, en del sig forindringarna som uttryck for

rektorns vilja att styra pa ett visst sitt. Nagra lirare ville ha en 6versyn av skolans

organisation utifran, andra tyckte att man borde ge det nya en chans och sedan

gora en ordentlig utvirdering.

22 Arbetsenheterna triffades under den aktuella perioden en ging i veckan pa sd kallade AE-méten.
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Jamférelsen mellan organisationens utformning vid skolans start ar 1993 och hur
den direfter utvecklades fram till slutet av 2005, visar att patagliga forindringar
skedde. Forutom fler formella motesarenor, skapades dessutom efterhand flera
nya positioner med ledningsfunktion pa skolan, exempelvis utvecklings-
ledartjdnsten och PS- respektive LG-representanter (det vill siga de lirare som
satt 1 ledningsgrupperna). Hilsoteamet, bestiende av rektor, specialpedagog,
kurator och skolskoterska, var en annan grupp vars samarbete formaliserades pa
Bjorneboskolan fran borjan av 2000-talet och som ocksa hade en styrande
funktion, med sirskilt fokus pa sidant som rérde hilsa och lirande®. En for
utvecklingsarbetet visentlig ledningsposition innehades av specialpedagogen,
som férutom i Hilsoteamet ocksa ingick i PS-gruppen. Denna utékning av
antalet yrkesverksamma pa Bjorneboskolan som arbetade med ledningsarbete
kan jamforas med vad Harris & Muijs (2002) menar haller pa att ske pa skolor,
som en effekt av att styrningen 6ver skolans pedagogiska arbete decentraliserats
och att det dirmed ocksa stills krav frin central niva pa lokalt ansvarstagande.
Forskarna pekar pa att det leder till att ett utrymme skapas for en mellanliggande
niva pda skolor, dir ldrare kan etablera sig i formella eller informella
ledningspositioner.

Att forstd uppdraget och fokusera Iirares lirande

En del diskussioner som initierades av ledningen pa skolan handlade om
forstaelse av det professionella uppdraget samt ldrares lirande. Det var fragor
som uppmirksammades av vissa pa skolan, men inte av alla. Det var frimst de
som arbetade med ledningsarbete, det vill siga rektorn, utvecklingsledaren,
specialpedagogen samt lirarna i den Pedagogiska samordningsgruppen, som
diskuterade frigorna. Rektorn och de lirare som gatt Leda Lirande i Lag-
utbildningen utgick fran ett sirskilt fokus, nimligen att lirare borde bli mer
medvetna om sitt professionella uppdrag for att en givande diskussion om
skolutveckling skulle kunna féras pa skolan. Detta fokus kan kinnas igen i den
politiska intentionen att fordindra lirarnas yrkesroll, frin autonoma ensam-
arbetare till samarbetande medarbetare, i en decentraliserad skola (Kallés, 1985).
Deltagandet i LLL-utbildningen initierade alltsa denna diskussion, som dérefter

23 Sirskilt den proposition (prop. 2001/02:14), som handlar om hur elevvirdsteam eller hilsoteam ska
arbeta pa skolor for att i samarbete med ldrarna utveckla ett hilsoférebyggande arbete med eleverna,
var av betydelse for hur gruppen utvecklade sitt arbete. Elevhilsa pd skolor beskrivs som ett eget
verksamhetsomride, som ska ligga till grund for att eleverna fir méjlighet till god kunskapsutveckling
och personlig utveckling. Det stills krav pa att skolor ska ha kompetens som mojliggdr ett
hilsoférebyggande arbete.
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péa Bjorneboskolan fick en sirskild inneb6rd 1 forhédllande till den situation som
dir var radande. Det var ett innehall och ett sitt att tala som pa detta sitt spreds
mellan olika nivéer i utbildningsfiltet”. Diskussioner om lirares lirande och
uppdraget forekom alltsd inte generellt bland lirarna pa Bjérneboskolan,
forutom néagra diskussioner pa personalkonferenser, initierade av PS-gruppen.
Som utvecklingsledare och aktionsforskare reflekterade jag 6ver skillnaden
mellan att lirare intresserade sig for elevernas lirande eller att de intresserade sig
for lirarnas lirande. Alla ldrare intresserade sig for elevernas lirande medan
endast de som innehade ledningsfunktioner pa skolan intresserade sig for
lirarnas lirande. Det skapade, menade jag som utvecklingsledare och forskare, i
vissa situationer en osynlig mur mellan lirare, som i andra sammanhang hade
utbyte av samarbetet med varandra. Den forstielse som jag utvecklade i relation
till ledningens, inkluderat mitt, intresse for uppdragsdiskussionen samt lirares
lirande, fick betydelse for hur jag tinkte och agerade som utvecklingsledare,
vilket visar sig i den forsta forskningsberittelsen om Utvecklingsledarens resa.

De yrkesverksamma i utvecklingsarbetet

De utvecklingsarbeten som ovan beskrivits ger en bild av det arbete som pagick
pa Bjorneboskolan under den period som studien genomférdes. Forutom de tre
utvecklingsomriden som redovisats, arbetade man pa Bjorneboskolan ocksa
med att utveckla IUP-arbetet, vilket kommande tre resultatkapitel kommer att
belysa. Ytterligare aspekter behéver dock belysas innan det huvudsakliga
resultatet presenteras, aspekter som dr av betydelse for de tolkningar som gjorts
och som presenteras i kommande resultatkapitel. Det handlar om de
yrkesverksamma som arbetar pa Bjorneboskolan och under vilka villkor och 1
vilka tanketraditioner de utbildats och pa sa sitt utvecklat sin forstaelse.

Liararutbildningstraditioner

Pa Bjorneboskolan arbetade lirare som utbildats vid olika tider, vilket for
studiens del betraktas som en fOrutsittning som har betydelse for vilken
forstaelse och vilka idéer som lirarna bir med sig i sitt arbete. Flertalet ldrare pa
skolan utbildades antingen fore eller efter lirarutbildningsreformen 1988/1989
(Prop. 1984/85:122). Direfter kom den fornyade lirarutbildningen (Prop.

24 Denna studie syftar inte till att undersoka pa vilket sitt olika perspektiv eller forstaelser tar sig fran
en niva till en annan i utbildningssystemet. Den reflektion som gors i texten angdende hur ”talet om”
nagot sprids fran en niva till en annan visar snarare pa ett omrade som skulle kunna undersdkas vidare.
Innehillet i LLL-kursen skulle exempelvis kunna analyseras noggrant, for att géra en jimforelse med
den forstielse som utvecklades pa Bjorneboskolan.
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1999/2000:135), som startade 2001, och som inte hade lika stort inflytande pa
Bjorneboskolan som de tidigare utbildningarna. Nagra nyutbildade och
nyanstillda lirare pa Bjorneboskolan hade dock gatt den férnyade lirar-
utbildningen och foér utvecklingsledaren respektive specialpedagogen var inne-
hallet 1 den fornyade lirarutbildningen aktuellt, eftersom bada varit aktiva som

lararutbildare under senare ar.

For att forindra ldraryrket har lirarutbildningen reformerats vid tre tillfillen
sedan grundskolan infoérdes ar 1962. I samband med grundskolans inférande
inrittades en utbildning for lagstadie-, mellanstadie- och hégstadielarare. Denna
uppdelning och det sitt som de olika utbildningarna kom att genomféras pa,
upprittholl tidigare traditioner med klasslirare och dmneslirare for yngre
respektive aldre elever. De bada traditionerna benamns pa flera sitt beroende pa
vad de relateras till, men i Hogskoleverkets (1996, 2005) utvirderingar av
lirarutbildningarna talas om en klasslararutbildning och en dmneslirarutbildning.
En ny lirarutbildningsreform drevs, som tidigare nimnts, igenom ar 1988/1989
(Prop. 1984/85:122). Reformen innebar att ez utbildning f6r grundskolldrare togs
i bruk. En malsittning var alltsa att komma ifrin den tudelade tradition som
klassldrarutbildningarna och dmneslirarutbildningarna bidragit till. For att ge en
bakgrund och férklaring till denna avsikt, beskrivs de bada tidigare traditionerna
pa foljande sitt i utvirderingen:

Amneslirare: Klasslirare:
Amnesteori Seminarietradition
Vetenskapligt Forebildlighet
Disciplin/Skolimne Samlisning
Liroplanen som norm
Praktik/Erfarenhet

(Hogskoleverket, 1996, s 41)

Amneslirarutbildningen hade alltsa haft en stark koppling till universiteten och
de vetenskapliga disciplinerna, medan klasslirarutbildningen byggt pa en
seminarietradition dér ldrare lir av andra lirare. Syftet med den nya grund-
skolldrarutbildningen 1988/1989 beskrivs pa foljande sitt i utvirderingen:

Det dr i ett forsok till sammansmaltning av dessa bigge traditioner, men ocksa
att utveckla en ldrarutbildning, som gar utéver dessa som malsittningarna med
den nya ldrarutbildningen, den nya grundskolldratlinjen, utformas. Den

sammansmaltning pa en hogre niva som efterstrdvas har karakteriserats i
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kapitel 1 som en grundskollirarutbildning utifrin grundskolans behov, dir
didaktiken dr det centrala redskapet. (Hogskoleverket, 1996, s 41)

Enligt utvirderingen fran Hogskoleverket 2005, f6ljdes inférandet av den nya
utbildningen, dir ldrare utbildades till 1-7-lirare (tidigareldrare) respektive 4-9-
lirare (senarelirare), av en rad utvirderingar och uppféljningar. Den nya
inriktningen uppgavs vara dndamalsenlig men diremot patalades vid flera
tillfillen, enligt utvirderingen, att utbildningen var for specifik och befattnings-
missig. Det krivdes mer av pedagogisk vetenskaplig férankring. Didaktiken
lyftes fram som en limplig ansats (jmf Hogskoleverket, 1996). Vid
hégskolereformen 1993 kom organisationen for lirarutbildningarna att férindras
genom att decentralisering och malstyrning inférdes dven inom detta omrade,
vilket medforde att de olika lirositena fick lokalt ansvar for hur ldrar-
utbildningarna utformades.

Mot slutet av 1990-talet uppstod kritik mot lirarutbildningen mot bakgrund av
de nya krav som da stilldes pa lirare och den forindrade lirarrollen (Hogskole-
verket, 2005). En utredningskommitté tillsattes 1997, lirarutbildningskommittén
(LUK), for att ligga fram forslag till en ny lirarutbildning. Kravet var att skapa
en utbildning som bittre skulle utbilda lirare f6r det uppdrag som de nu hade:

Den forindrade ldrarrollen krivde enligt regeringen ett ledarskap med
professionella kunskaper om hela verksamheten — ldraren maste kunna ta
ansvar for savil Gvergripande mal som dmnesspecifika — vara bade generalist
och specialist. Ldraryrket krivde ocksd mer av teoretisk kompetens.
(Hogskoleverket, 2005, s 38)

Den foérnyade lirarutbildningen (Prop. 1999/2000:135) startade 2001 och
innebar danyo forandringar av utbildningen, jamfért med tidigare utbildning. Vad
giller lirarna pa Bjorneboskolan var de flesta alltsa utbildade antingen under den
period nir klasslirar- respektive amneslarartraditionen var radande eller nidr den
“nyare” grundskollirarutbildningen tagits i bruk.

Perspektiv pd lirande och undervisning

Av sirskilt intresse i studien dr de olika synsitt pa lirande som lirarna ger uttryck
for och som bearbetas 1 det utvecklingsarbete som sker, exempelvis genom ITUP-
arbetet pa Bjorneboskolan. Ett sitt att forklara skillnader 1 lirares syn pa lirande
ar att diskutera vilka teoretiska perspektiv som varit radande i olika perioder
inom utbildningsfiltet. Ett sadant resonemang presenteras av Siljo (2003) och
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det anvinds hir, eftersom det anknyter till den beskrivning som gjorts ovan, om
att lirarna pa Bjérneboskolan utbildats under olika tidsperioder.

En vedertagen syn pa hur lirande férindrats kan beskrivas som 6vergingen fran
Piagetanskt synsitt till Vygotsky-inspirerat (Siljo, 2003). Det dr ocksd en
6vergang som kan kinnas igen i arbetet pa Bjoérneboskolan och i de diskussioner
som fordes dir. Piagets syn pa hur kunskap utvecklas har paverkat lirares praktik
pa ett radikalt sdtt, menar Silj6, i och med att detta perspektiv under en lang
period legat som grund for forgivettaganden om hur barns lirande fungerar och
hur undervisning darfér borde organiseras. De flesta lirare, liroplansforfattare
samt andra foretridare fOr skolan accepterade den piagetanska konstruktivismen.
Det ir en syn pa kunskap som nagot som minniskan aktivt skapar, beskriver

Silj5.

For Piaget dr utveckling ndgot som kommer inifran, det dr friga om att
utveckla férmagor till tinkande och handling som redan finns hos manniskor i
latent form. Detta ir rationalismens grundantagande. Men Piaget, som till sin
utbildning var biolog, menar i tilligg att man, fér att forsta utveckling, maste
inse att barnets tidigaste erfarenheter och férmagor dr av vad han kallade
senso-motorisk karaktdr. Piaget foérde pa sa sitt in kroppen och den fysiska
erfarenheten som det vixande intellektets bas. (Siljo, 2003, s 80)

Synen pa barnet som en aktiv person som utforskar, experimenterar och provar
sig fram 1 virlden, fér att ndrma sig den vetenskapliga accepterade
forestillningen, blev den idé som kom att ligga till grund for bland annat Lgr 69
och dven Lgr 80. Liraren hade ingen avgorande roll for barnets utveckling. Detta
var en rationalistisk och individualistisk kunskapssyn som kom att genomsyra
skolvirlden fran 1960-talet och framat. For klassrumsarbetet innebar det en
betoning pa individuellt arbete, som 6kat avsevirt frin 1960 fram till 2000
(Granstrom, 2003). Individuellt arbete baserat pa konstruktivistiskt synsitt
innebar ocksa att arbetet planerades och genomférdes utifran varje elevs niva
och att lirarens uppgift var att undervisa varje elev individuellt (Claesson, 1999).

Sdlj6 (2003) menar att perspektivets genomslagskraft kan férklaras med att det
stimmer vil med progressivismen, dir respekten for barnet och motstaindet mot
den abstrakta undervisningen 4r aspekter som sammanfaller. Perspektivet
stimmer ocksa med en demokratisk foérestillning, med tilltro till barnet som
nyfiket och sjilvgiaende. Fortfarande idag ter sig det konstruktivistiska synsittet
pa lirande som det mest naturliga, menar Silj6, 4ven om det finns aspekter som
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kan upplevas som besvirande. Det dr till exempel ett empiriskt faktum, som
lirare kdnner till, att alla elever inte uppfyller bilden av den aktiva och vetgiriga
individen, menar Silj6 vidare. Dessutom tas det ingen hinsyn till sociala
dimensioner i det piagetanska tinkandet. Minniskan betraktas som en solitir
som inte paverkas av sin omgivning. For skolans del dr det forstds ocksa
intressant, enligt Siljo, att perspektivet ar antipedagogiskt, det vill siga lirare ska
hélla sig 1 bakgrunden och har ingen egentlig pedagogisk uppgift att fylla. Salj6
menar slutligen att perspektivet premierar ett visterlindskt, naturvetenskapligt
ideal med sin betoning pa begreppslig utveckling hos barnet, for att i ett hdgsta
stadium uppna den vetenskapliga kunskap som innehas av experten.

Under 1980-talet far det piagetanska perspektivet problem nir en 6verging sker
till att lyfta fram “kunskapers perspektivberoende och kollektiva karaktir” (Siljo,
2003, s 84).

Den rationalistiska positionens utgangspunkt att betrakta kunskaper och
firdigheter som lokaliserade hos individen och som helt entydiga och
’objektiva’ blev svir att férena med den vixande 6vertygelsen om det legitima i
att se pa kunskaper som beroende av perspektiv som ha att géra med kultur,
kon/genus, barns villkor och olika verksamheters skilda sitt att arbeta. (Siljo,
2003, s 85)

De senaste decenniernas forskning i omradet har inspirerats av Vygotskys teorier
om ldrande och utveckling. Hans grundantagande ir, enligt Siljo, “att lirande dr
en funktion av interaktion med andra” (s 85). Lirandet flyttar alltsa ut ur
individen och finner sin plats i interaktionen. Inom lararutbildningar har detta
synsitt fitt genomslag under 1990-talet som ett sociokulturellt perspektiv (jmf
t ex Dysthe, 1996). Dialogen betonas som visentlig for lirandet och liraren har
ater blivit viktig som en samtalspartner i de lirandeprocesser som dger rum i
klassrum. Dock ir inte liraren den enda viktiga for elevernas lirande, menar
Dysthe, utan klasskamraternas betydelse och dven lirande som pagar utanfor
klassrummet betonas. Lirande dr dirmed inte lingre en individualistisk process

utan en kollektiv.

Ett inkluderande perspektiv och den specialpedagogiska traditionen

En viktig person i det utvecklingsarbete som studeras pa Bjorneboskolan dr
specialpedagogen. Han representerar det specialpedagogiska filtet och framfor
allt har det inkluderande synsittet haft betydelse for hur specialpedagogiken
utvecklats. I betinkandet infér den nya lararutbildningen 2001 slogs det fast, att
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skolan som helhet har ansvar for att kunna mota hela variationen av elevers
olikheter (Ahlberg, 2007). En foljd dr att lirare och arbetslag har behov av
specialpedagogiskt stéd for att utveckla den sammanhallna verksamheten. I
samma betidnkande beskrevs specialpedagogikens filt pa féljande sitt:

Specialpedagogiken ska ses som ett sjilvstindigt kunskapsomride dir
utbildningspolitiska mal utgbr visentlig grund fér specialpedagogikens
normativa inslag. (SOU, 1999:63, s 163)

I en kort resumé oOver specialpedagogikens historia visar Ahlberg (2007) hur
synen pd eleverna dndrats och didrmed ocksa det sitt varpa dtgirder vidtagits nir
elever haft svart i skolan. Under 1960-talet plockades elever ut for att undervisas
1 specialklasser eftersom problemen kopplades till deras individuella kompetens.
En kompensatorisk specialundervisning anvindes fér att eleverna skulle ha
mojlighet att “komma ikapp” de andra eleverna. I SIA-utredningen 1974 (SOU,
1974:53) konstaterades att det 1 studier visat sig att specialklasserna inte hade den
effekt som Onskats. Istallet vidgades perspektivet och skolans hela verksamhet
tillsammans med elevens sociala sammanhang blev det som intresset kom att
riktas mot. I Lgr 80 papekades, enligt Ahlberg, att “det dr skolans uppgift att
motverka att elever far svarigheter” och i Lpo 94 betonas att ”det ir skolans
uppgift att utforma undervisningen sa att alla elevers individualitet befrimjas”
(Ahlberg, 2007, s 87). I samband med forindringarna i de officiella styr-
dokumenten har synen pd problematiken forindrats; frin avskiljning/sit-
l16sningar till segregering och si senast till inkludering. Hur har det sett ut i
praktiken, dr en fraga som Ahlberg stiller sig. Enligt studier som hon hinvisar till
har den gamla synen med sarlosningar levt kvar till stor del. Under 1990-talet har
atgirder av det slaget till och med okat, eftersom lirare atergatt till att skapa
sirskilda undervisningsgrupper. En orsak till det, menar Ahlberg, kan vara att
styrdokumenten kinnetecknas av motstridigheter. Dels ér elever likvirdiga och
har ritt att delta och forma sin verksamhet och samtidigt ska de uppna samma
mal pd samma tid for att fa godkinda betyg.

Hur ska elevers olikheter virdesittas samtidigt som de alla ska nd upp till
samma mal med samma tid till f6rfogande? Denna uppgift ir inte enkel att
férena med praktikens villkor. Det dr moijligt att dessa of6renliga krav som
finns inflitade i skolans verksamhet kan vara en bidragande orsak till att
specialpedagogens uppdrag i skolans verksamhet blir oklar. (Ahlberg, 2007, s
88)
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Enligt Helldin (2007) kan problemet formuleras pa ett annat satt. Han menar att
det finns tva konkurrerande pedagogiska alternativ. Det ena alternativet ir en
affirmativ (bekriftande) pedagogik som ”lyfter fram, specificerar och sirskiljer
de behov som ska kompenseras” (s 128). En sadan pedagogik férordar exempel-
vis diagnostisering, eftersom det hjilper liraren att ge det stéd och den omsorg
som krivs pa ett rittvist sitt. Det handlar om att férdela resurserna sa bra som
mojligt, det vill siga atgirderna grundas i en moralisk drivkraft. Helldin menar
dock att det affirmativa perspektivet endast pa kort sikt leder till sitt mal,
nimligen att uppna rittvisa. Ett mer lingsiktigt rittvisemal kan sittas med hjilp
av det andra alternativet, med en sa kallad transformativ (dekonstruerande)
pedagogik. Med denna inriktning tolkas inte inlirningssvarigheter pa ett
individuellt plan, utan pa ett organisatoriskt, enligt Helldin. Organisatoriskt
maste strivan vara att fullt ut svara mot den variation av behov som eleverna
har. Att pa detta sitt arbeta med forindring av organisationen kan ocksa
innefatta att fordndra det “tinkande” som pagar dir, bland dem som arbetar i
organisationen, enligt Helldin. Bada dessa pedagogiska alternativ strivar alltsa i
princip mot samma mal, namligen rittvisa. Trots det 4r de pa kollisionskurs,

vilket far forodande konsekvenser i skolor:

Foljden av dessa principresonemang blir att de pedagoger som vill stédja en
rittvis skola faller mellan tva stolar. Vi ser hdr tva (special)pedagogiska
inriktningar pa kollisionskurs, trots badas férsok att gora tillvaron acceptabel
for missgynnade grupper och enskilda elever i skolan. Som 6vergripande
anstringningar bor de egentligen inte ifrigasittas annat dn undantagsvis. De
omfattar férmodligen liknande etiska stillningstaganden. De moraliska
stindpunkterna har sannolikt ocksd vissa gemensamma drag. (Helldin, 2007,

s 130)

Pa Bjorneboskolan framtrider problem som kan kopplas till de bada perspektiv
som Helldin talar om. Specialpedagogen arbetar med att stddja arbetsenheterna
utifran ett arbetssitt som kan tolkas som transformativt, men det accepteras mer
eller mindre 1 de olika arbetsenheterna. Framfor allt i AE 7-9 efterfragas mer
hjilp med att stédja eleverna individuellt, eftersom de maste uppna liroplanens
mal for att bli godkdnda och fa sina betyg. Ett sidant férhallningssitt bland
lirarna kan tolkas som ett affirmativt perspektiv.

Frén lirare till utvecklingsledare och aktionsforskare
For studiens del utgdér de sammanhang som jag varit delaktig i, forst som lirare
och direfter som utvecklingsledare och aktionsforskare, viktiga forutsittningar
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for hur forskningsarbetet kunnat genomféras och vilken kunskap som kunnat
skapas. Hir redogors dirfoér for min situation infér och under studiens gang,
Utgangspunkt tas 1 mina roller som ldrare, utvecklingsledare samt aktions-

forskare.

Lirare

Jag utbildades till mellanstadielirare mellan aren 1986-1989 och direfter arbetade
jag som klasslirare i en forortsskola under tre ar. For att fa stod i utvecklandet av
lararrollen var jag aktiv i den nationella Freinetrorelsen. Nir kommunerna skar
ner pa personal var jag tvungen att byta skola och arbetade under ett ar pa en
skola 1 ett villaomrade. I samband med bytet av skola, paborjades planeringen for
att eventuellt starta en Freinetskola, av en grupp lirare dir jag ingick. Detta var
innan friskolesystemet hade kommit iging och idén var att driva skolan i
kooperativ form inom ramen fér en kommunal verksamhet. Som lirargrupp
triffades vi under tva drs tid innan Bjérneboskolan blev en realitet. Vira
inledande planer férindrades i och med att friskolesystemet inférdes. En grupp
torildrar tog da kontakt med oss och foreslog ett samarbete for att starta en
niaromridesskola, alltsd i formen av en friskola, nir deras kommunala skola blev
nerlagd. Pa Bjorneboskolan har jag direfter arbetat som ldrare, och under korta

perioder som rektor, i sammanlagt tolv ars tid.

Arbetet med denna avhandling startade 1 en uppriktig undran f6r mig som ldrare;
vad dr skolutveckling egentligen? Arbetet som ldrare uppfattade jag som en
stindigt pagaende forindrings- och lirandeprocess, vilket forstirktes genom
kontinuerlig fortbildning pa universitetet som jag genomforde parallellt med
larararbetet. Fragan som jag stillde mig var varfér vi pa skolan arbetade som vi
gjorde och varfor de forindringar som skedde just blev som de blev. De borde
ju kunna ske pa andra sitt. Eller? Mina funderingar som lirare var framfor allt
didaktiska och arbetet med eleverna var det centrala. Mattet pa hur bra vi
genomforde vart arbete pa Bjorneboskolan var i vilken utstrickning vi kunde
bedoma att eleverna lyckades i skolarbetet och i vilken man vi kunde se att var
pedagogik var utvecklande for eleverna. Det fanns en frustration bland lirarna
péa Bjorneboskolan gillande varfor inte arbetet bittre uppfyllde de visioner som
funnits vid starten. Det borde ju ha fungerat sa litt och enkelt med en engagerad
lirarkar och friheten att driva sin egen idé inom ramen for friskolekonceptet.
Varfér var det inte problemfritt? Min forestillning som ldrare var att
skolutveckling innebar ett framatskridande vilket skulle resultera i att de problem
som fanns i det pedagogiska arbetet si smaningom skulle 16sa sig. Det borde
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finnas ett satt att fa arbetet att fungera tillfredsstillande enligt de féreskrifter som
liroplanen innebar och utifrin de behov som eleverna hade. Sittet som jag
resonerade pa och som beskrivs ovan, kan ses som ett exempel pa det som von
Wright (1993) kallar det moderna sambhillets sjalvforstaelse. 1 Myten om framsteget
(1993) beskriver von Wright den moderna sjilvforstaelsen pa foljande vis:

Det moderna... dr vart arv fran Upplysningen och Franska revolutionen. Det
ir Fornuftets tidsalder som mognat till en vetenskapens och teknologins, den
industriella produktionsformens och det demokratiska styrelseskickets era.
Dess anda var fran borjan optimistisk. Den hyste en vision om ett linjirt och
obegrinsat fullkomnande och en utveckling mot ett regnum hominis, ett frihetens
och jamlikhetens rike. (von Wright, 1993, s 91-92)

En optimistisk tro pa framsteget ger, enligt von Wright, upphov till de *Grand
narratives’ som manniskor i modern tid fram till idag kommit att sitta sin tilltro
till, det vill sdga tron pa utveckling, forbittring och objektivism. Denna tro, eller
idé, kidnner jag igen som en forforstielse utifran vilken jag som lirare forutsatte
att arbetet skulle bli bittre under férutsittning att skolutveckling skedde. Teorier
om det moderna och det postmoderna har gett mig distans till en sadan for-
forstaelse och bidragit med en viktig insikt om att den moderna utvecklingsidén
inte nédvindigtvis har béring i praktiken, atminstone inte pa det sitt som jag
som ldrare forutsatte. Det har drivit mig att forsoka skapa for mig nya sitt att
torsta och beskriva skolutveckling i praktiken pa.

Urtvecklingsledare

En forutsittning for studiens genomférande var att en tjnst skapades pa
Bjorneboskolan f6r mig som utvecklingsledare mellan aren 2002-2005. Tjinsten
syftade till att stodja rektor i hennes ledningsfunktion gillande de pedagogiska
fragorna. Det fanns inga foreskrifter om hur tjdnsten skulle utformas mer dn att
den skulle utga fran aktionsforskning. Arbetsuppgifterna vixte fram efterhand
som tiden gick. Arbetet foljdes upp av rektor och friskolans styrelse.

Under den férsta perioden, ar 2002-2004, arbetade jag frimst 1 mindre projekt
tillsammans med lirarna®. Projekten initierades oftast av mig, eftersom det inte
fanns ndgra sirskilda riktlinjer f6r arbetets utformning och for lirarna var det
svart att veta vad som kunde forvintas av en utvecklingsledare. Ibland var det
nagon eller nagra lirare som hade behov av stéd och undrade hur det skulle

%5 Arbetet finns beskrivet i ett bokkapitel i en antologi om aktionsforskning (Olin, 2004).
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kunna utformas med min hjilp. Fér min del var det ocksa en lirotid, eftersom
jag inte tidigare arbetat som utvecklingsledare och inte hade nagra direkta
forebilder eller modeller for ett sidant arbete. Som stéd fungerade dock mitt
deltagande i aktionsforskningssammanhang. Framfor allt sig jag det som min
uppgift att fa de andra lirarna att borja ifragasitta sina egna forgivettaganden
runt de situationer och de problem som de upplevde att de hade.

I rollen som utvecklingsledare sdg jag en mojlighet att fungera som en “kritisk
reflektér” (jmf Ohlsson, 2002). En kritisk reflektor dr en forskare som kommer
utifrain och stiller de frigor som de yrkesverksamma behéver for att kunna se
sitt eget agerande 1 nytt ljus, nigon som med sina frigor for in ett kritiskt
reflekterande 6ver det som sker. I mitt arbete tyckte jag att detta var den
viktigaste uppgiften jag hade. Tillh6righeten till universitetet kunde hjalpa mig att
se fenomen i praktiken pd andra sitt dn lirarna gjorde och samtidigt skulle min
tillhorighet till praktiken hjilpa mig, att pa ett klokt sitt, avgora vilka nya
perspektiv som skulle inféras. Ett exempel pa ett tillfille nir jag menade att jag
bidrog pa just det sittet beskrivs i loggboken:

Nir jag sitter och ldser slar det mig att jag bidragit med en forstielse i PS-gruppen for
att uppdragsbegreppet dr en ny konstruktion som LLL-kursen fort in utifran. Jag
tycker att framfor allt Erika och Britta utgar ifran att det dr ett sd bra sitt att tinka att
de forhaller sig helt okritiska till sjilva begreppet och vad det f6r med sig. Deras
storsta bekymmer dr hur de ska fd alla pa skolan att omfattas av ett sadant sitt att
tinka. De idr alltsa mer fokuserade péd kollegornas lirande dn pa vilka konsekvenser i
verksamheten som paverkas och pa vilket sitt. (loggbok, 2004-08-21)

Det som inte var uppenbart fér mig nir detta skrevs var att min roll som
utvecklingsledare ”tvingade” ocksa mig att arbeta for inférandet av vissa begrepp
och sitt att tinka. Det var inte mdjligt att - som en utomstiende forskare skulle
kunna - bidra med kritiska fragor och sedan limna at andra att genomféra

férindringarna. Jag var ocksa tvungen att ta stillning och arbeta i nagon riktning.

Under den period som studien fokuserar, lisaret 2004/2005, forindrades arbetet
till viss del. I och med den organisationsférindring som beskrivits tidigare,
formaliserades vissa arbetsuppgifter som gillde utvecklingsledararbetet. Mina
arbetsuppgifter kom da mer att handla om att delta 1 och utveckla
ledningsarbetet i den nya organisationen, dn att arbeta tillsammans med lirarna
for att stodja deras utvecklingsarbeten.
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Aktionsforskare

Genom en kurs pa universitetet kom jag i kontakt med aktionsforskning ar 2002.
Da arbetade jag som lirare pa Bjérneboskolan och siktade pa att komma in pa
forskarutbildningen i1 pedagogik. Aktionsforskning gav mig idéer om hur arbetet
pa skolan skulle kunna utvecklas och nir jag redovisade dessa idéer for rektorn
péa Bjorneboskolan, ledde det till att en del av min ldrartjinst omskapades till en
utvecklingsledartjanst. Tanken var att aktionsforskning skulle fungera som en
plattform for arbetet. Dirfor formaliserades inte mina arbetsuppgifter, utan med
stor frihet i att vilja arbetssitt, skapades en situation som gjorde det mojligt for
mig att préva olika former for arbetet (jmf Olin, 2004). Jag férstod det da som
att det praktiska arbetet skulle utvecklas och forbittras med hjélp av teori och att
forskningsfragorna skulle uppsta i det praktiska arbetet. Min ambition var att
studera skolutveckling pa ett sitt som praktiker skulle kinna igen sig i och som
ocksa skulle tillféra ny kunskap. Onskan var att dterge livet i skolan “sisom det
ar”. Jag ville férmedla den ”sanning” som f6r mig fanns i praktiken.

Viktiga inspirationskillor var texter fran aktionsforskningsomridet som beskrev
hur forsknings- och utvecklingsarbete kunde ga till (jmf Andersson & Herr,
1998; McNiff, Lomax & Whitehead, 1996; Reason, 2001). En fragestillning som
varit aktuell genom hela arbetet giller pa vilket sitt det ar mojligt att studera sin
egen praktik. Reason (2001) beskriver tre strategier i en aktionsforskningspraktik,
niamligen ’first person research’, ’second person research’ och ’third person

research’.

e First person action research/practice skills and methods address the ability
of the researcher to foster an inquiring approach to his or her own life, to
act awarely and choicefully, and to assess effects in the outside world while

acting.

e Second person action research/practice addresses our ability to inquire face-
to-face with others into issues of mutual concern — for example in the
service of improving our personal and professional practice both
individually and separately. Second person inquiry is also concerned with

how to create communities of inquiry or learning organizations.

e Third person research/practice aims to create a wider community of inquity
involving persons who, because they cannot be known to each other face-
to-face (say, in large, geographically dispersed corporation), have an

impersonal quality.

(Reason, 2001, s 183)
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Inledningsvis sig jag dessa strategier som steg i en utvecklingsprocess dir det
gillde att ta sig fran ’first person action research’ till ’third person’, under
arbetets gang. 'First person’-forskning handlade, som jag sag det, om att utveckla
metoder i att genomfdra forskning i sin egen praktik. *Second person’-forskning
handlade om att involvera andra pa skolan, mina kollegor, i
aktionsforskningsarbetet for att bidra till att utmaningar och kritiskt granskande
kunde ske. Det tredje steget var att anknyta till och placera den egna forskningen
1 ett vidare kunskapssammanhang, genom att exempelvis skriva texter och delta i
konferenser. Efterhand som mitt forskningsprojekt framskred blev det tydligt att
det inte var givet att involvera de andra pa skolan i arbetet som jag tyckte skulle
vara limpligt. Denna situation hade betydelse f6r det som kommer att beskrivas i
nista kapitel, som handlar om hur jag som utvecklingsledare och aktionsforskare
efterhand forindrade min fOrstdelse for arbetet. Successivt har alltsa min
forstaelse for aktionsforskning och vad ett sadant forskningsarbete f6r med sig
forindrats. Idag tolkar jag Reasons strategier som skilda kvalitativa aspekter som
maste finnas med i varje aktionsforskningsstudie, och inte som steg som uppnas
efterhand 1 arbetet. I diskussionen aterkommer jag till en utforligare beskrivning
av vad jag lirt mig utifrin mina erfarenheter av detta forskningsarbete och hur
jag menar att aktionsforskning, utifrain Reasons perspektiv, kan fortydligas med
hjalp av Ricoeurs teoretiska utgangspunkter.

Ovan har den situation som Bjoérneboskolan befann sig i, vid tiden for studiens
empiriska insamlingsperiod, beskrivits. I det féljande ska tre forsknings-
berittelser presenteras for att lyfta fram hur tolkningsprocesserna gestaltade sig
och pa vilka sitt de hade betydelse for vissa forindringar pd skolan. I den forsta
berittelsen tas utgangspunkt i min situation som utvecklingsledare och hur jag
straivade efter att skapa fOrstdelse for och genomféra arbetet som
utvecklingsledare i skolans nya organisationsform. IUP-arbetet var ett viktigt
utvecklingsomride som manga funderingar kretsade kring. Denna berittelse
lyfter framfor allt fram tolkningsprocesser pa en individuell niva, det vill siga de
tolkningsprocesser som utvecklingsledaren ingdr i och omges av. I den andra
forskningsberittelsen dr utgangspunkten att lirarna i tva arbetslag i intervjuer
beskriver sin syn pa IUP-arbete som pagatt under éret, pa helt olika sitt. Syftet ar
att forklara hur det dr mojligt att tva arbetslag kan se sa olika pa ett arbete som
grundar sig 1 en och samma reform. Tolkningsprocesserna lyfts hir fram pa
kollektiv niva, det vill siga utgangspunkt tas i respektive arbetslags karaktaristiska
situation och kommunikation for att férklara hur olika forstaelser har utvecklats 1
arbetet som genomforts. I det tredje och sista resultatkapitlet bygger
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forskningsberittelsen pa de diskussioner som foérdes vid tvd moten, nir ett nytt
sitt att arbeta med IUP introducerades av tva lirare pa skolan. Aven i dessa bida
sammanhang uppstar helt olika processer, och avsikten ar att forklara varfor och
vilken funktion det kan tinkas ha. I detta kapitel lyfts tolkningsprocesserna pa en
kommunikativ niva fram, det vill siga det dr vad som sigs och hur diskussioner-

na genomfors som analyseras.
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FORSKNINGSBERATTELSE 1:
UTVECKLINGSLEDARENS RESA

Bjorneboskolan genomgick som tidigare nimnts, ett férindringsarbete under det
ar som studeras, i syfte att forbittra skolans organisation avseende olika
ledningsfunktioner. En av férindringarna utgjordes av den sedan tva ar
nyskapade utvecklingsledartjinsten. Jag, som tidigare varit lirare pa skolan,
arbetade nu till viss del som utvecklingsledare och maste dirmed inta en ny roll.
Detta kapitel handlar om min férindring fran lirare till utvecklingsledare och om
hur jag successivt forindrade min syn pa vad arbetet innebar. Mina
utgiangspunkter hade en ging varit lidrarens, med fokus péd elevers arbete och
lirande, men under tiden som studien pégick nidrmade jag mig, i min
funktion/roll som ledare, ledningens perspektiv, dir fokus var mer inriktat mot
att leda larares lirande. Som utvecklingsledare deltog jag 1 minga sammanhang
béide pé skolan och vid universitetet. Pa Bjérneboskolan deltog jag i arbete i olika
lirarlag och ledningsgrupper och vid universitetet gick jag kurser och ingick i
nitverk, eftersom forskarstudierna bedrevs inom ramen for utvecklingsledar-
tjansten. I dessa sammanhang kom jag i kontakt med olika syn pa fragor som var
aktuella f6r mig som utvecklingsledare, vilket bidrog till en osdkerhet gillande
hur arbetet skulle forstas och hanteras. Genom berittelsen avser jag att synlig-
gora hur de tolkningsprocesser som min utvecklingsledarsituation gav upphov
till, ledde till ett visst handlande frain min sida och hur det ledarskap som jag
utévade kan relateras till 6vrig utveckling i skolan.

Organisationsforindring och
utvecklingsledarens forforstaelse

Rektorn pa Bjorneboskolan hade under en lingre period haft for avsikt att
organisatoriskt separera det administrativa ledningsarbetet pa skolan frin det
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pedagogiskt visionira®™. Intentionen blev stirkt nir, som tidigare nimnts, hon
och tre lirare gick en utbildning, Leda Lirande i Lag”, som gavs av
rektorsutbildningen. Ett intresse for hur organisationen pa Bjorneboskolan
skulle utvecklas och forbittras, uttrycktes av i stort sett all personal pa skolan
under en kompetensanalys varen 2004. Att utvecklingsledartjansten tillsattes kan
beskrivas som en konsekvens av att rektors intentioner med att férindra
lednings- och organisationsarbetet, sammanfoll med att jag péaborjade mina
forskarstudier och ville skapa forutsittningar att bedriva mitt forskningsarbete pa
skolan. I forskarstudierna ingick kurser i aktionsforskning, vilket fick betydelse
for hur forskningsarbetet planerades. I ett mote mellan rektor och mig, da i
egenskap av ldrare, presenterade jag idéer, i form av en bild, om vad aktions-
forskningsarbete skulle kunna betyda for Bjorneboskolan®™. Enligt min
beskrivning handlade det om att bidra till en professionell utveckling hos lirarna
och pa det sittet utveckla hela skolan, sa att den skulle vara attraktiv for savil

elever som personal att soka sig till.

I rektorns planer ingick att hon ville att fler ldrare skulle ta pa sig ledande roller
och idén om en lirare som ledde utvecklingsarbete pa skolan stimde Gverens
med en sadan intention. Rektorn sag behov av att lirarna skaffade sig kunskaper
i ledningsarbete for att, det hon menade var en demokratisk organisation®, skulle
kunna utvecklas pa Bjorneboskolan. Men dven om rektorn hade en medveten
strategi verkade inte lirarna pa skolan kinna samma behov av att bli mer
delaktiga i ledningsarbetet. Intervjun med Ledningsgruppen visar en tydlig
skillnad nir rektor for saken pa tal. I borjan pa det studerade dret hade en
utbildning initierats av rektor och specialpedagog, dir det var meningen att AE-
ledarna skulle fa handledning av specialpedagogen i ledningsarbete. Efter ett
tillfille rann dock utbildningen ut i sanden, eftersom lirarna inte prioriterade att

komma till triffarna. Rektor menade, i intervjun, att det var synd att utbildningen

26 . . P o . .

Som utvecklingsledare arbetade jag i ndra samarbete med rektorn under de ar som studien pagick.
Det gjorde att jag hade kinnedom om hennes planer och motiv. Ytterligare information fick jag vid
den intervju som genomférdes med rektorn i efterhand.

7 Enligt inbjudan till kursen (se avsnittet Ovrigt material) riktades innehallet i kursen bland annat mot
hur ledningsarbete skulle kunna distribueras pa skolor, genom en organisation med flera forum for
diskussion och beslut.

1 vira efterféljande samtal har rektorn ofta aterkommit till denna bild som viktig, fér att hon skulle
bli intresserad av aktionsforskning.

29 .. . .. .. o o .
Det handlade for rektorn om att skapa en organisation dir ledarskapet var fordelat pa madnga i
organisationen.
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inte genomfordes enligt plan. AE-ledarna menade att de inte hade haft tid att
tilligna sig kompetens i ledningsarbete. Aven nir utvecklingsledartjinsten

”»

tillsattes visade sig en skillnad genom att jag ville kalla tjansten “utvecklings-
samordnare”, en benimning som i mindre grad férde tankarna till lednings-
arbete. Rektor férordade benimningen “utvecklingsledare” och genom att hon

anvinde detta uttryck, i tal och skrift, blev det ocksa sa tjansten kom att kallas.

For mig som utvecklingsledare fanns alltsa ett motstind mot att ta pa mig en
ledande roll, vilket togs upp i loggboken vid flera tillfdllen™. Ett citat hjilper till
att forstd hur jag upplevde problemet:

Vem dr jag? Ska jag handleda mina kollegor? Vem dger denna process — jo, jag! Men
jag vill ju inte ligga min energi pd att tinka ut hur jag ska fi dem (kollegorna) att vilja
det som jag vill att de ska vilja. Vad som upptar min hjirna just nu ér att jag antagligen
lider av en ohygglig separationsangest! Kan jag verkligen 6verge min lirarroll och vad
innebdr det egentligen? Pa vilket sdtt maste jag forindra mitt arbete pa Bjérneboskolan
och till vilken nytta kommer det att vara f6r mina kollegor? (Loggbok, 2003-02-01)

Att vara del av lirargemenskapen innebar att fokusera undervisning och eevers
lirande. Att leda arbetet och inga i ledningsgemenskaper innebar att hantera
kunskap och situationer som hade med /irarnas lirande att géra. Det uppstod en
kollision mellan dessa olika férstaelser, ett dilemma f6r mig som bade lirare och
utvecklingsledare. Att férsta och hantera den nya rollen som utvecklingsledare

innebar ett tillignande av ny forstaelse for min del.

Processen forstirktes nir rektorn aterkom fran en lingre tids sjukskrivning och
organisationsarbetet tog fart genom att flera fordndringar genomférdes. Mer
resurser lades pa ledningsarbete genom att skolans davarande ledningsgrupp
delades till tva nya ledningsgrupper. I den ena gruppen, den s kallade Lednings-
gruppen (LG), skulle praktiska fragor hanteras och i den andra, den si kallade
Pedagogiska Samordningsgruppen (PS), skulle skolutvecklingsarbetet planeras pa
ett mer visiondrt plan. Som utvecklingsledare ingick jag i bide LG-gruppen och
PS-gruppen. En annan férindring, som tidigare nimnts, var att reflektionstriffar

0 loggboken beskriver jag vid ett tillfille hur jag gick till lirarna for att be om litteraturtips till
lirarstudenter som jag undervisade pd universitetet. De lirare jag frigade blev alla djupt engagerade i
uppgiften och jag kinde samhoérighet med dem. Vid det tillfallet beskrev jag insikter om att det fanns
vissa intresseomraden, som hade med undervisning att gora, som jag delade med lirarna. Samtidigt
fanns det andra omraden som hade med lirarnas eget lirande att géra och som separerade mig fran
dem.
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infordes. Det var tillfillen, cirka en gang i manaden, nir all personal pd skolan
triffades 1 mindre grupper dir en frin varje arbetsenhet ingick i varje grupp.
Innehallet i diskussionerna planerades av PS-gruppen och var kopplat till det
skolutvecklingsarbete som pagick pa skolan. Som utvecklingsledare inledde och
organiserade jag genomfdrandet av triffarna. Genom dessa forindringar blev
mitt arbete mer inriktat mot att leda utvecklingsarbetet pa skolan dn vad som
varit fallet de tva féregaende aren. Da hade karaktiren pa arbetet snarare varit att
initiera, inga 1 och leda mindre utvecklingsprojekt tillsammans med olika ldrare i

deras klassrumsarbete eller i arbetsenhetsarbetet’’.

Inférandet av reformen IUP genomférdes pa Bjorneboskolan med start under
aret 2003. Som utvecklingsledare var jag en av initiativtagarna till att inféra det
nya arbetssittet. Det handlade om att organisera utbildning och planera
fortbildningsdagar som kunde inspirera ldrarna i det nya arbetet utifrin IUP.
Inférandet av IUP utgjorde dirmed en betydande del av ledningsarbetet f6r min
del. Hur det arbetet gestaltade sig ar darfor intressant att beskriva for att forklara
hur min forférstaelse som utvecklingsledare utvecklade sig. I de tva féljande
avsnitten beskrivs hur arbetet, dels i ett ldrarlag pa Bjérneboskolan och dels
tillsammans med en ldrarutbildningsgrupp pa universitetet, tog sig uttryck och

vilken forstdelse som formades hos mig genom dessa arbeten.

Aktionsforskning tillsammans med en lirare

Jag gjorde nya erfarenheter frimst som ldrare, men ocksd av betydelse for
utvecklingsledararbetet. Det handlade om ett perspektivskifte fran fokus pa
individnivan till fokus pa grupp- och organisationsnivan i lirararbetet, vilket for
mig da framstod som nagot som alla lirare borde genomga for att skolarbetet
skulle kunna utvecklas. Det handlade ocksd om att jag blev varse att det sitt
varpa utvecklingsplanerna skrevs, hade betydelse f6r vad som blev mojligt att
gora i det praktiska arbetet. Som utvecklingsledare betydde det att jag sig en
utvecklingspotential i att diskutera och férindra det sitt, som ldrarna skrev
IUP:erna pa.

Tillsammans med en ldrare i de yngre arskurserna, Anja, startade jag lisaret 2002
som utvecklingsledare ett aktionsforskningsprojekt. Anja ville utveckla arbetet i
sin klass och skulle utga fran en problemstillning som var viktig utifrin arbetet i

3 Arbetet beskrivs, som tidigare ndmnts, i ett bokkapitel i en antologi om aktionsforskning (Olin,
2004).
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klassen. Som utvecklingsledare fungerade jag som kritisk vin®* och gemensamt
diskuterade vi oss fram till en fragestillning som var aktuell, nimligen ”Hur far
man alla elever att vixar”. Frigestillningen kopplades till hur dokumentationen
vid utvecklingssamtal skrevs och anvindes. Vi ville forbittra anvindningen av
dokumentationen, for att fa den att fungera som ett verktyg for att fa alla elever
att vixa. Det borde, menade vi, kunna bidra till att 16sa problemet med hur det
fokus pa gruppen, som krivs i undervisning, skulle kunna kombineras med att
vatje elev ska utvecklas individuellt.

For att hitta nya vigar till att utveckla dokumentationen tog Anja och jag,
tillsammans med det arbetslag som arbetade i klassen, hjilp av Hans,
specialpedagogen. Han blev inbjuden till ett lirarlagsmoéte for att hjilpa till att
formulera s kallade utvecklingsplaner” utifrin liroplanen. 1 loggboken beskrev
jag motet som att det blev ”en mycket givande diskussion ddr det kindes som att
vi alla lirde oss ndgot tillsammans” (Loggbok, 2002-11-12). Négra dagar senare

aterkom jag till saken och beskrev mer noggrant vari vart lirande bestatt:

Igar satt Anja och jag och funderade 6ver den kommande personalkonferensen om
utvecklingsplaner. Vi var bada 6verens om att det som skett under de diskussioner vi
hade fére utvecklingssamtalen tillsammans med Hans, var att vi bada borjade tinka att
olika problem maste l6sas organisatoriskt snarare dn pé individniva. Detta har sagts
hundra ginger, men i den konkreta diskussionen fick Hans oss att forstd vilka
konsekvenser det far, om man verkligen ska leva efter det. Istillet for att ligga kravet
pa en elev att han ska yttra sig mer pa veckométet, kan man inféra motestekniken
”rundor” exempelvis. Det dr ett sitt att fordndra arbetssittet sd att den lirandemiljé
som behovs blir sa bra som mdijligt f6r det mal man satt upp. (Loggbok, 2002-11-21)

2 aktionsforskningsprojekt anvinds begreppet kritisk vin, vilket 4r benimningen pa nagon eller
négra som har i uppgift att kontinuerligt bistd med en kritisk granskning av pigiende forskningsarbete.
“Your critical friend (also called a ’critical colleague’ or ’learning partner’) is someone whose opinion
you value and who is able to critique your work and help you see it in a new light. Critique is essential
for helping us to evaluate the quality of the research. You would ask one or two people to be critical
friends from the start of the project.” (McNiff, 1997, s 22) I McNiffs tappning refereras att det dr
arbetet i praktiken som granskas kritiskt. Det finns ocksd beskrivningar av hur den kritiska vinnen ska
fungera som “djivulens advokat” genom att dberopa alternativa tolkningar av forskningsdata
(Andersson & Herr, 1998). Det visentliga idr att den kritiska vinnen dr vil bekant med de
forutsittningar under vilka aktionsforskningsarbetet féretas och dirmed har den insyn som behovs for
att kunna ifragasitta aktionsforskarens egna tolkningar.

¥ Dessa utvecklingsplaner var féregingare till de Individuella utvecklingsplanerna pa Bjérneboskolan.
IUP hade édnnu inte inforts, dven om badde lirare och andra pedagogiska yrkesgrupper, sirskilt
specialpedagogen, i olika hog grad hade kinnedom om att IUP fanns och vad de innebar.

145



For Anja och mig ledde métet med specialpedagogen till ett perspektivskifte fran
individfokus till grupp- och organisationsfokus. Det tog sig uttryck i nya sitt att
planera atgirder for att astadkomma bittre lirande for eleverna. Det traditionella
arbetssittet pa skolan, med fokus pi individuellt ansvartagande™, innebar att
elever ofta pa egen hand fatt hantera sina svarigheter, trots lirarnas vetskap om
och erfarenhet av att de inte alltid lyckades. Tron hos lirarna pa att ett
individuellt engagemang hos eleverna var avgorande for att lirande skulle
komma till staind, var grundliggande pa Bjorneboskolan. Men hur skulle man
gbra nir eleverna inte tog ett eget ansvar? Att arbeta som specialpedagogen
foreslog, namligen 1 detta fall forindra arbetsformerna, gav storre utrymme for
lirarna att dterta ansvaret for att forindringar blev genomférda, utan att f6r den
skull passivisera eleverna. Det blev ett annorlunda sitt att tinka runt lirarens
arbetsuppgift, som dnda 6verensstimde med skolans tradition som innebar att

cleverna maste vara delaktiga i arbetet fOr att lira.

Arbetet ledde for min del till att ytterligare en insikt vixte fram. Hur
utvecklingsplanerna formulerades hade, utifrain min erfarenhet, betydelse for
vilket handlingsutrymme man skapade for sig sjilv. Genom att pa ett medvetet
sitt forindra skrivandet om ett problem, forindrades alltsi ocksd vad som
framstod som limpligt att gora. Sittet som lirarna skrev och talade om det
praktiska arbetet var en viktig aspekt som borde uppmirksammas.

Nya perspektiv pa undervisnings- och lirandeteorier

I min doktorandtjinst ingick viss undervisning pa ldrarutbildningen.
Undervisningen skedde i den sista kursen infér avslutande praktikperiod pa
grundskollirarlinjen. Pa det sittet fick jag tillgang till aktuella undervisnings- och
lirandeteorier. Sjilv hade jag genomgatt mellanstadieldrarutbildning mellan aren
1986-1989 och pabyggnadsutbildningar i pedagogik med didaktisk inriktning
under 1990-talet. De f6r mig nya teorierna™, som jag liste in och undervisade
om, bidrog till att férklara det perspektivskifte, fran individfokus till grupp- och
organisationsfokus, som jag varit med om pa Bjorneboskolan.

34 . . . .. o P
Enligt det Freinetpedagogiska arbetssittet var eget ansvar nagot som betonades pa Bjérneboskolan
(se avsnittet Bjorneboskolan).

» Konstruktivism, sociokulturellt perspektiv och specialpedagogiskt perspektiv (jmf Andersson,

1996b; Claesson, 1999; Dysthe, 1996) var dominerande teorier som anvindes i lirarutbildningen.
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I ldrarutbildningskursen undervisade jag i dmnena allmidndidaktik och special-
pedagogik. Aven pedagogik ingick i kursen. I allmindidaktik var en jimforelse
mellan och en o6verging fran ett individkonstruktivistiskt till ett social-
konstruktivistiskt perspektiv pa barns lirande en viktig del av innehallet (jmf
Dysthe, 1996). Jag stillde dessa teoretiska perspektiv i relation till den tradition
som fanns pa Bjorneboskolan. Dir hade lirarna sedan starten 1993 utgatt fran
att eleverna skulle ta eget ansvar for sin utbildning, vilket bland annat
genomfordes genom ett individualiserat arbetssitt i klassrummen. Arbetsformen
Eget arbete var dominerande pa skolan. Lirarutbildarna som undervisade i
lirarutbildningen uttryckte stark kritik mot Eget arbete, eftersom ett sadant
arbetssitt enligt det socialkonstruktivistiska —synsdttet inte gav bista
forutsittningar for lirande. Det uteslot den dialogiska interaktion som enligt
socialkonstruktivismen var avgérande f6r lirandet och som bist kunde frimjas 1
lirarledd undervisning. Fér min del innebar detta en férdjupning av den
forstielse jag fatt 1 arbetet med Anja och specialpedagogen vid Bjérneboskolan.
Forindringen, att atgirder for att forbittra elevers lirande borde genomforas pa
gruppniva snarare dn individniva, syftade inte bara till att liraren skulle kunna
dterta ansvaret for planering och genomférande av dtgirder. Dessutom, i linje
med just da dominerande lirandeteorier, hade det betydelse for lirandet. Att
arbeta dialogiskt innebar att planera undervisning pa klassniva for att skapa
forutsittningar for dialogisk interaktion.

Kursens specialpedagogiska perspektiv (jmf Andersson, 1996b) bidrog med
ytterligare kritik av de utgangspunkter som individualiserad undervisning oftast
vilar pa. Jag tolkade det som att om exempelvis lirare har fokus pa vad elever
inte uppnatt i sin kunskapsprocess, med andra ord deras ”brister”, dr det ett
mojligt uttryck for kompensatoriskt tinkande. Detta var en situation jag kinde
igen frin Bjorneboskolan. Genom att istillet utgd fran elevers férutsittningar
och nirliggande, méjliga lirandemal kan utgangspunkten forindras. Tanken om
att kompensera elevers bristande kunskaper sa att de passar in i skolan, borde,
sasom jag uppfattade det specialpedagogiska perspektivet, forindras till att
lirandemiljon ska formas utifran elevernas skiftande behov. Min utgangspunkt
blev alltsa att det inte var eleverna som skulle anpassas till undervisningen, utan

undervisningen som skulle anpassas till eleverna.

Forforstaelse i IUP-arbetet
Det lirarlag som startade Bjorneboskolan, diribland jag sjilv, var starkt

influerade av det individfokuserade synsittet, kanske pa grund av att flertalet av
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oss larare 1 gruppen utbildades under 1980-talet och borjan av 1990-talet, da den
typen av ldrandeteorier var dominerande. Nir nya ldrare och andra
professionella, som till exempel specialpedagogen, tillkom pa skolan borjade de
traditionella perspektiven att ifragasittas. Undervisningen pa lirarutbildningen
hjilpte mig att férsta problem som uppstod i det praktiska arbetet och i sam-
arbetet mellan yrkesverksamma, som en konsekvens av att olika perspektiv var
for handen. Dirfér drog jag som utvecklingsledare slutsatsen att en férdndring
krivdes pd Bjorneboskolan, i form av ett perspektivskifte bland flertalet av

lararna.

Jag sag det som min uppgift som utvecklingsledare, att fa till stind den
professionella utveckling som behévdes for att perspektivskiftet skulle ske. TUP-
arbetet kopplades dirfor till behovet av ett perspektivskifte och kom sedan att
anvindas som ett redskap for att dstadkomma 6nskad forindring. Ett exempel
pa hur IUP-arbetet anvindes himtas hir fran en personalkonferens i april 2004,
da lirarna i grupper skulle diskutera formuleringar i utvecklingsplanerna genom
att analysera exempel som de sjilva tog med sig. I mina planeringsanteckningar
infoér konferensen skrev jag foéljande fragestillningar som lirarna sedan utgick

frin i1 diskussionerna:

e Utgar man frin vad eleven kan och vad som dr nista niraliggande mal eller var
eleven borde vara och borde uppnar

e Fokuseras individens/elevens prestation eller elevens forutsittningar relaterat till
lirandemiljon?

e Tokuseras hur eleven kan hjilpas eller bara vad eleven ska lira sig? (Utdrag ur
privata anteckningar, 2004-03-23)

Sittet som fragestillningarna dr formulerade pa, visar hur den forstielse som jag
fatt genom arbetet i ldrarlaget och i ldrarutbildningsgruppen hade betydelse for
hur och vad jag menade att lirarna borde diskutera. I den férsta fragan vill jag fa
lirarna att franga ett bristtinkande, genom att fokusera det eleverna kan och vad
som dr mojligt att lira sig istallet for deras brister. I den andra fragan dr malet att
fa ldrarna att byta fokus fran individnivd (eleverna) till grupp- och
organisationsniva (lirandemilj6). Den tredje fragan dr till for att fa lirarna att
rikta uppmirksamhet frin hur eleverna ska forindras, till hur lirarna sjilva
istallet ska kunna fordndra sitt arbetssitt, for att forbittra stodet till eleverna.
Arbetet med IUP blev alltsa, for mig som utvecklingsledare, ett redskap for att
forsoka astadkomma ett perspektivskifte pa Bjérneboskolan.
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Osikerhet i ledningsarbete

Det fanns flera perspektiv pa ledningsfragor liksom pa fragan om hur IUP-arbete
borde bedrivas 1 olika gemenskaper pa Bjérneboskolan. Som utvecklingsledare
ingick jag dessutom i flera sammanhang utanfor skolan i och med arbetet som
doktorand och dir fick jag tillgang till ytterligare andra sitt att forstd. Det var en
viv av olika forstielser som jag som utvecklingsledare befann mig i. Situationen
gav upphov till osikerhet for min del, som ocksa 6ppnade for nya perspektiv pa
frigor som var aktuella. I loggboken foérde jag aterkommande resonemang om
hur jag borde stilla mig och férhalla mig till olika fragor. Vad var ritt och fel i
arbetet som utvecklingsledare? “Jag dker som en jojo mellan hopp och
fortvivlan. Ena stunden kinner jag att liget dr helt under kontroll och att jag vet
vart jag strivar, nista sekund fattar jag ingenting!” (Loggbok, 2004-11-04). Som
utvecklingsledare forsokte jag forsta utvecklingsledararbetet utifran alla olika
sammanhang, och dirmed forstaelser, som jag omgavs av och var delaktig i.
Dessa olika gemenskaper bidrog genom arbetet med modeller f6r hur arbete och
utveckling borde gestalta sig. Det som framfér allt upptog min uppmarksamhet,
vilket visar sig i loggboken, var dels hur IUP-arbetet skulle hanteras och dels hur
ledningsarbetet borde skoétas.

IUP-arbetet i olika sammanhang

IUP-arbete var ett viktigt utvecklingsomrade pa skolan eftersom Bjérneboskolan
aret innan ingatt i ett nationellt Skolverksprojekt om IUP. Arbetet kom upp till
diskussion 1 flera sammanhang dir jag som utvecklingsledare var delaktig.
Lirarnas uppgift var att genomféra utvecklingsarbetet i klassrummen och i
diskussioner i arbetslagen. Distansen till arbetet f6r min del beskrevs pa féljande
siatt, nir jag 1 efterhand beskrev vad som framstatt som viktigt skol-
utvecklingsarbete pa skolan:

Utvecklandet av IUP har jag redan nimnt men det kan nimnas igen. Det har legat som
ett osynligt utvecklingsspar genom hela dret och poppat upp med jimna mellanrum i
olika diskussioner. (Utdrag ur ”Mina tankar som utvecklingsledare om vad som var
skolutveckling under férra dret”, oktober 2005)

For min del blev IUP-arbetet féremal for reflektion genom min tillhérighet i ett
flertal olika gemenskaper, sisom AE 7-9, doktorandkurs 1 diskursteori, PS-
gruppen samt ett tillfalligt sammansatt lirarlag fran de yngre barnens arskurser.
Osikerheten 6kade efterhand som jag genom arbetet fick del av skilda
perspektiv. och dirmed borjade fundera 6ver vilket pedagogiskt virde IUP-
arbetet egentligen hade. Lirarna 1 AE 7-9 gav till exempel uttryck for att uppleva
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arbetet som ett padtvingat reformarbete, medan medlemmarna i PS-gruppen
beskrev det som ett viktigt utvecklingsarbete. I det foljande beskrivs dessa olika
gruppers arbete och syn pa IUP.

AE 7-9

I AE 7-9 deltog jag pa arbetsenhetens méten varje vecka som representant for
PS-gruppen”. Som utvecklingsledare blev jag i vissa frigor motpart i
arbetsenhetens diskussioner. Det hade konsekvenser for kommunikationen. I
nedanstiende exempel beskriver jag i loggboken vad som hinde pa ett mote dir
jag pa uppdrag frin PS-gruppen bevakade och uppmuntrade IUP-arbetet i
arbetsenheten:

Mot slutet av métet tog jag upp utvecklingsplanerna. Hur tinkte de fortsitta det
arbetet? Plotsligt hettade det till. Marianne och Mats utbytte blickar och férklarade
snabbt att just de tva kdnde sig avogt instillda, men att de pa olika sitt jobbade pa
arbetssittet 1 alla fall. Sedan utvecklade Mats diskussionen till att fundera 6ver den
organisationsfoérindring som han upplevde bara flyttade ner ansvar ytterligare pa
individniva genom att 16sningen i tid handlade om att de i arbetslaget maste ”ticka” de
luckor som uppstod. (Loggbok, 2004-08-31)

Ett mojligt sdtt att agera for mig som utvecklingsledare hade kunnat vara att
hivda min syn pa varfor IUP-arbetet borde genomforas. Den diskussionen gav
jag mig dock inte in i, trots att det var mitt uppdrag frin PS-gruppen. Enligt
loggboken stillde jag mig snarare undrande infér varfér IUP-arbetet motte
sadant motstind bland lirarna 1 AE 7-9. Jag frigade mig om inte ocksa deras
standpunkt kunde vara riktig. Bottnade “motstandet” verkligen i en ovilja att
indra det gamla arbetssittet eller fanns det andra forklaringar? I mina 6gon var
lirarna 1 AE 7-9 kompetenta och ansvarstagande, liksom alla andra lirare pa
skolan. Det var nigot som inte stimde. Enligt ovanstiende utsaga fran
loggboken kan min instillning tolkas som att jag fann vissa forklaringar i det som
lirarna sa, exempelvis att organisationsforindringen uppfattades handla om att
fora 6ver ansvar for vissa saker pa arbetslagsniva, vilket genererade extraarbete,
enligt lirarna, i form av att beh6va “ticka upp” for varandra och dirmed arbeta
mer. Det tycktes hinga ithop med lirarnas instillning till [IUP-arbetet.

% B motiv for att ingd pa AE-méten var att jag i mitt forskningsarbete inte ville tappa nirheten till
lirarna och deras arbete. AE 7-9 var det arbetslag som jag arbetat minst med som ldrare pa skolan och
ambitionen var att under det studerade dret vara delaktig pa deras arbetsenhetsméten for att pa sa sitt
fa inblick i arbetet med den grupp elever som jag tidigare inte undervisat.
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Deltagandet i arbetslagets diskussioner gav mig ytterligare forklaringar till varfor
IUP-arbetet métte motstand i AE 7-9. Under manga ar hade framfor allt lirarna
1 de yngre arskurserna arbetat med sd kallade studieplaner, en slags foregangare
till IUP, med starkt fokus pa att eleverna sjilva skulle planera sitt arbete for att
uppna motivation foér arbetet. Det var ett arbete som uppmirksammats av alla pa
skolan och som under perioder fungerat som modell f6r hur planeringen av
elevernas individuella arbete skulle skotas. I AE 7-9 radde delvis andra forut-
sittningar for arbetet.  En fOrutsittning var den starka styrning som
malsittningarna i liroplanen utgjorde fér planeringen av arbetet. Aven om
lirarna i de hogre arskurserna, liksom de Gvriga lirarna pa skolan, arbetade med
ett elevaktivt arbetssitt var arbetet 4nda mer styrt dn i de Gvriga klasserna, till
stor del pa grund av betygssittningen. Lirarna i AE 7-9 hade krav pa sig att se till
att alla elever uppnadde godkint i férhallande till liroplansmalen. Konflikten
mellan kravet pa styrning och att lata elever sjilva vilja sitt arbete marktes i
lirarnas diskussioner. Ett exempel pa detta aterges i loggboksanteckningar (2004-
09-28) fran en personalkonferens, nir Freinetpedagogik skulle diskuteras.
Lirargruppen 1 AE 7-9 valde att diskutera och ifragasitta en av Freinets
utgiangspunkter, som kan benidmnas “Frihet att vilja” (Freinet, 1975, s 172).
Utgangspunkten implicerar att elever blir mer motiverade att arbeta under
forutsittning att de far vilja vad de ska arbeta med. Mats (lirare i AE 7-9)
papekade da att hans upplevelse var att eleverna snarare fick dngest av att behova
vilja. Under lektioner med Eget arbete riktade elever sitt arbete mot det som
lirarna foreslog att de kunde arbeta med, snarare dn att tinka efter vad de
individuellt, enligt sina utvecklingsplaner, borde arbeta med. Malte (larare i AE 7-
9) konstaterade att det vl var lika bra att skriva pa tavlan vad som skulle goras
och sedan paminna eleverna. Frigan var huruvida det 6verhuvudtaget fanns
nagot val i egentlig mening, i och med att liroplanens mal maste uppfyllas. For
min del fick diskussionen mig att fundera 6ver vilka méjligheter som egentligen
stod till buds i undervisningen. Om det i realiteten inte fanns nagot fritt
handlingsutrymme, pa grund av att malen 1 liroplanen fungerade helt styrande, sa
verkade talet om individuella behov och val, utgangspunkter i IUP-arbetet pa
Bjorneboskolan, ganska irrelevant och tidsddande, sett ur AE 7-9:s perspektiv.

Tolkningarna av loggboksanteckningarna visar att jag som utvecklingsledare kom
att forsta lirarnas kritiska instillning till IUP som logiskt och relevant. Det
bidrog till att forstaelsen for IUP-arbetet forindrades till viss del f6r min del,
eftersom jag inforlivade denna kommunikationsgemenskaps forstaelse. Kanske
forklarar det dven varfér jag som utvecklingsledare inte drev IUP-arbetet i
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arbetsenheten pa det sitt som PS-gruppen dlagt mig. Det som framfor allt
hjilpte mig att se lirarnas “motstind” pd ett nytt sitt, var insikter som jag fick

genom en doktorandkurs pa universitetet.

Doktorandkurs i diskursteori

Pa en kurs i diskursteori pa forskarutbildningen under varen 2004 kom jag i
kontakt med Foucaults teorier (1993) som gav mig ny forstaclse gillande
ansvarstagande. Att ta eget ansvar kunde ur ett Foucaultperspektiv forstds som
en av det moderna samhillets styrningsstrategier. Foucault menar att den yttre
styrning som hirskade i det for-moderna samhillet, ersatts av en inre styrning i
det moderna samhillet. Individualiseringsprocessen innebdr att ansvaret for
handlandet G6verforts till individen sjdlv. Eget ansvar kan ur detta perspektiv
tolkas som individuell sjilvreglering. Som en f6ljd av detta resonemang kunde
IUP-arbetet, med fokus pa att utveckla individuellt ansvarstagande hos eleverna,
kritiskt betraktas som en symbol for just sambhillets individualiseringsprocess.
Forutom att IUP-arbetet syftade till att i form av individuell sjilvreglering
utveckla det egna ansvarstagandet hos eleverna, var det ocksa mojligt att forsta
inférandet av arbetsformen IUP i termer av sjilvreglering for lirarnas del.
Lirarna skulle tvingas att “anpassa sig till systemet” genom reformeringsarbetet,
vilket genomférdes 1 form av nerflyttat ansvar, till exempel for att utveckla IUP-
arbetet. Istillet for att tolka lirarnas kritik 1 AE 7-9 som motstand 1 férhéllande
till arbetet med IUP, det vill siga som en ovilja att 6ppna sig mot ett nytt arbets-
sitt, kunde deras forhallningssitt alltsa forstds som en kritik mot utdkandet av
sjalvregleringen. Organisationsférindringen pa Bjorneboskolan innebar att fler
lirare intog ledarpositioner och att styrningen av arbetet pa si sitt kunde
forflyttas nerat 1 organisationen och i sista inden hamna pa arbetsenhetsniva. Pa
sa sitt fick lirarna ta ansvar for bade det pedagogiska arbetet och organisatoriska
problem, som till exempel att ticka upp for sjukskrivningar. Det innebar en ¢kad
arbetsbelastning och mindre frihet 1 utévandet av arbetet, en effekt av det
sjalvreglerande arbetssittet. Detta sitt att tolka kravet pé lirare att ta ett utékat
ansvar for skolutveckling, skilde sig fran den forstaelse som jag som
utvecklingsledare tidigare utgatt ifran.

PS-gruppen

Den kommunikationsgemenskap vars uttalade intention med IUP-arbetet bist
6verensstimde med den forforstaelse som jag som utvecklingsledare gick in i
arbetet med, var PS-gruppen. I PS-gruppens diskussioner fokuserades hur
lirarna skrev sina utvecklingsplaner och arbetet sags som en potential for att
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utveckla lirarnas lirande. I ett protokoll fran PS-gruppen anges IUP-arbetet som
ett av fyra viktiga utvecklingsomraden pa Bjorneboskolan som ska prioriteras

under liasaret 2004/2005:

Utvecklingsomradet dokumentation har sin grund i Skolverksprojektet. Mycket arbete
med IUP dr pigiende och vi maste se till att halla iging utvecklingsarbetet. Pa en
personalkonferens i véras pabérjades en gemensam analys i varje AE av hur man
skriver i utvecklingsplanen. Det blev en bra botrjan men kindes alldeles for kort, maste
fa fortsatt tid framover. (Utdrag ur PS-gruppens protokoll, 2004-08-18)

Vid samma mote dtog sig PS-representanterna uppgiften att bevaka och
uppmuntra fortsatt utvecklingsarbete 1 sina respektive arbetsenheter. I PS-
gruppen diskuterades vad som benimndes som motstindet mot IUP-arbetet
fran lirarna i AE 7-9 och det beskrevs som ett problem. I gruppens diskussioner
gavs uttryck for att undervisningen, sisom den bedrevs bland de édldre eleverna,
sags av PS-gruppens medlemmar som kopplad till en kunskapsférmedlande
tradition. Motstandet mot IUP bland AE 7-9-lirarna betraktades 1 PS-gruppen,
det vill sdga dven av mig, som en ovilja att utmana den undervisningstradition
som radde och dirmed ocksa ett hinder f6r att kunna 6ppna for insikter som nya
perspektiv skulle kunna erbjuda.

Lirarlag frin de yngre drskurserna

I slutet av januari 2005 kom nagra lirare frain en annan skola pa besok for att
héra hur Bjorneboskolan arbetat med IUP. De fick prata med tva lirare fran de
yngre arskurserna (Anja frin AE f-3 och Evy frain AE 4-6), specialpedagogen
och mig som utvecklingsledare om arbetet. Det var frimst lirarna som berittade
om sitt utvecklingsarbete i arbetsenheterna och i klassrummen. Diskussionen
paminde mig om hur jag inledningsvis sett pa IUP-arbetet; som en mdjlighet till
att 6ppna upp for nya perspektiv pa lirande och undervisning for lirarnas del.

Till sist triffade Anja, Evy, Hans och jag tre pedagoger frin en annan skola som var
intresserade av vart arbete med IUP, eftersom de just ligger i startgroparna. Anja
pratade mycket och vil om sina tankar. Det blir sd konkret men dnda analytiskt ndr
hon talar. Jag kinde mig ganska felplacerad till att borja med, eftersom jag inte varit
nira det faktiska arbetet pa ganska linge. Men jag kan dnda alltid bidra med lite mer
abstraktion nir det vil kommer till kritan. Dessutom var det nyttigt f6r mig att hora
hur lirarna pratar om detta i dagsliget. Detta 4t ett arbetssitt som utvecklats under de
senaste tva aren, till den grad att man nu kan dela med sig till andra, med bravur. Jag
tror att de bestkande pedagogerna fick mycket matnyttigt med sig. Men f6r mig har
utvecklingsarbetet rérande TUP inte varit sdrskilt framtridande pd linge. (Loggbok,
2005-01-31)
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Dagen efter dterkommer jag till hindelsen for att fortydliga innehallet i det som
lirarna berittat:

Anja tryckte pa att det medvetna arbetet med IUP och det 6kade dokumenterandet lett
till en hogre grad av medvetenhet om vad som kan goras/testas och varfor. Tidigare
gjordes liknande saker, men det skedde mer av en slump och féljdes inte upp pa
samma systematiska sitt. En annan skillnad var att m.h.a. begreppen individuell-,
grupp- och organisationsniva hade ett annat arbetssitt skapats (genom att planera hela
klassens arbete grundat i individernas behov) for att undvika en omdijlig
arbetsbelastning. Det blir férstds en paradox, att betrakta ett verktyg som benimns
Individuell UtvecklingPlan som ett verktyg for utdkad gemensam klassplanering. Men
foljer man Anjas drivkraft och mal med sitt arbete under senaste tvi-tre aren, sd ser
man att det handlar om detta; att hitta en metod for att planera undervisningen utifran
de faktiska individuella behoven (ett bade och). (Loggbok, 2005-02-01)

Enligt Anjas beskrivning kunde IUP betraktas som ett verktyg for att utveckla
lirarnas planering pa gruppniva. Utvecklingsarbetet hade dessutom lett till en
6kad medvetenhet runt vad- och varfér-fragor 1 ldrararbetet beroende pa
dokumentationens systematiserande karaktdr. Hindelsen uppmirksammade mig
som utvecklingsledare pa att IUP-arbetet lett till att ldrarnas kunnande utvecklats:

Detta dr vil en beskrivning av en utvecklad professionalism. Handlandet skiljer sig inte
nédvindigtvis at i stor utstrickning, men medvetenheten om handlingarna och dess
virde dr avsevirt forbittrat. Dock sdgs det inte pa det sittet i samtalen mellan ldrare.
Den lirare som stillde de mest kritiska (och vanliga) frigorna igir ville veta vad
skillnaden wvar, jimfort med det tidigare arbetet med utvecklingssamtal. Nar Anja
beskrev skillnaden som att hon upplevde sitt arbete mer systematiserat och
konsekvent, si menade han att skillnaden i sjalva handlandet/undervisningen inte
verkade skilja sig si mycket. Och det har han nog ritt i, pa ett sdtt. Hir skulle man
kunna koppla till Aristoteles fronesis och techne begrepp37. Det dr inte techne-
kunskapen som o6kat (kanske nigot, men inte avsevirt) utan fronesis-kunskapen. Den
ir mycket svarare att beskriva (Loggbok, 2005-02-01)

Instillningen till TUP-arbetet skiljde sig alltsi pa betydande sitt mellan olika
lirar- och ledningsgrupper pa Bjérneboskolan. Tillhérigheten fér mig som
utvecklingsledare i flera sammanhang gav upphov till helt olika férstaelser for
IUP-arbetet, vilket fick mig att fundera 6ver betydelsen av denna situation och
skriva reflektioner i loggboken:

T loggboken gors hir en referens till B. Gustavsson (2000), vars redogdrelse for techne- och
fronesisbegreppen ir den avsedda i den citerade texten.
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Om det nu finns tvd si olika sitt att betrakta samma fenomen, vilket far helt olika
konsekvenser i form av acceptans och genomférandeméijligheter, hur ska man da
hantera och betrakta fenomenet? Vilket synsitt 4r mest ritt? Vem har makten att fa sitt
synsitt accepterat? Det dr givetvis ledningen och de som befinner sig ndrmast
ledningen. Men dr dé all typ av ledning av ondo? Kan det finnas en ”ny” typ av ledning
som bygger pd dialog och kommunikation och som kan 6verbrygea det maktproblem
som alltid 4r nirvarande? (Datorlogg, 2004-09-08)

Citatet visar en ambivalens gillande hur det dr maoijligt att pdstd att nagot dr mer
ritt in nagot annat. I min tolkning landade det hela i en friga om makt; den som
har makten definierar ocksa sanningen. Det dr en forstielse som ligger i linje
med Foucaults perspektiv. Nista fraga f6r mig blev huruvida det var méjligt att
organisera ledningsarbetet pa ett sadant sitt att olika perspektiv kunde moétas i
dialog. Enligt min forstielse var det inte ledningens sak att definiera vad som var
”sann” kunskap, utan istillet att organisera moten ddr kunskapandet kunde
forsigga utifran olika perspektiv.

Att leda genom att stilla fragor

Pa Bjorneboskolan var det framfor allt i PS-gruppen som fragor om ledning var
aktuella. Ett ar tidigare hade ldrarna och rektorn 1 PS-gruppen gatt den tidigare
nimnda utbildningen Leda Lirande i Lag” (LLL). I utbildningen studerades
bland annat problembaserat lirande (Scherp, 2003) och lirande i arbetslag
(Ohlsson, 2004). Problembaserat lirande handlar om att lirarna genom att arbeta
med verksamhetsknutna problemstillningar, i diskussion med andra lirare, kan
hitta nya vigar att 16sa sina problem genom att utmanas av andras perspektiv.
Lirande 1 arbetslaget, enligt Ohlsson (2004), uppstir om diskussionerna
organiseras sa att lirarna fokuserar de pedagogiska frigorna och olikheter i
perspektiv, istillet for att lita forgivettaganden styra forstdelsen och ldrandet.
Innehallet i LLL-utbildningen grundlade ett intresse i PS-gruppen for att fundera
over vilka forum fér samarbete och diskussion som fanns pa Bjérneboskolan.

En atgird fran PS-gruppens sida var inférandet av tidigare nidmnda
reflektionstraffar. Reflektionstriffarna innebar att fasta tvirgrupper om cirka 6-8
personer skapades for att olika yrkesgrupper fran hela skolan skulle métas och
diskutera aktuella fragor vid cirka tre tillfillen under en termin. Triffarna leddes

av mig som utvecklingsledare och planerades av PS-gruppen. En annan atgird

8 Efter genomgingen kurs organiserade rektor om ledningsarbetet pa Bjérneboskolan. De som gatt
kursen, de sé kallade LLL:arna, blev medlemmar i PS-gruppen, tillsammans med specialpedagogen och
mig som utvecklingsledare.
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var att kontinuerligt arbeta med att férbittra genomférandet av
personalkonferenserna (dir all personal pa skolan deltog). Personalkonferensen,
som genomfordes varje manad, var ett forum dir pedagogiska diskussioner
initierades och holls. I PS-gruppen utvirderades varje konferens for att nista
konferens skulle planeras och genomféras pa ett bttre sitt, 1 forhallande till de
malsittningar som PS-gruppen hade med varje méte. En  Overgripande
malsittning var att relatera diskussionerna pa personalkonferenserna till de
utvecklingsomriaden som PS-gruppen tagit beslut om att skolan skulle arbeta
med under aret. Det var utvecklingsomraden som redan pagick pa skolan.
Innehallsligt strivade alltsa PS-gruppen efter att diskussionerna skulle handla om
pagaende utvecklingsarbete. I det empiriska materialet finns flera uttalanden fran
lirarna om att nya projekt ofta pabérjades innan de gamla hunnit bli etablerade
eller avslutade, uttalanden som vittnar om en viss frustration. I intervjuerna
nimns emellertid att det under aret skett en viss forbittring i och med att
innehallet i personalkonferenserna f6ljt en uppgjord plan och dirmed bidragit till
viss kontinuitet for skolans arbete.

PS-gruppens arbete med att hitta former fér lirande och skolutveckling pa
grupp- och organisationsniva utmanade min forforstielse. Jag fraigade mig var
ansvaret lag for att se till att forbattringar skedde, var det pa individ- eller pa
organisationsniva? Tolkningen i nedanstidende citat indikerar ett antingen/eller-
tinkande hos mig runt fragan:

Birs potentialen f6r handlingen av individen eller av organisationen? Jag har alltid trott
pa individperspektivet men nir jag liser om det inser jag att det kanske bara visar att
jag dr offer for det sjilvstyrande paradigmet. Visst borde det ga att bygga in bra rutiner,
och dirmed handlingsmoénster, i organisationen. Annars dr det ju ingen idé att vi
jobbar pa organisationen om det dnda i sista dndan hinger pé individerna. (Loggbok,
2005-01-30)

Utvecklingsledarfunktionen var en organisatorisk atgird for att ”bygga in” stod
for utvecklingsarbetet. Utifran ett individfokus utgick jag fran att mitt

individuella ansvar var att utveckla metoder 1 det arbetet.

Genom deltagandet i aktionsforskningsgruppen kom jag i kontakt med modeller
for hur arbetet med att leda lirares lirande skulle kunna ga till. Ohlsson (2002)
beskrevs till exempel hur forskaren kunde fungera som en si kallad kritisk
reflektér for att utmana de yrkesverksammas perspektiv. Till skillnad fran den
kritiska vdnnen dr den kritiska reflektéren ndgon som kommer utifran,
foretridesvis en forskare, med mojlighet att granska det som pagar, utifrin nya
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perspektiv. En kritisk reflektdr, enligt Ohlsson, bor striva efter att ’precisera
och uppritthalla en distinktion mellan forskningens kunskapande a ena sidan
och forskarens bidrag till utveckling av en praktisk verksamhet 4 andra sidan”
(s 89). Ohlsson papekar dock att det vore fel att pasta att det dr den kritiska
reflektoren som ska std for det teoretiska och lirarna for det praktiska. Bada
parter arbetar bide med teori och med praktik, men med olika utgangspunkter
och med olika avsikter. De yrkesverksamma vill utveckla sin praktik och
forskaren vill producera kunskap. Uppgiften for en kritisk reflektor, enligt
Ohlsson, dr att bidra till att sitta ord pa och begreppsliggora det som gors och
dirmed stédja praktikerna till en utvidgad forstaelse av sin egen praktik (s 96).
Friagan f6r min del var hur ett sidant arbete skulle se ut i praktiken, utifrin mina
forutsittningar. Ett annat aktionsforskningsbegrepp visade sig anvindbart for att
vidareutveckla forstaelsen och komma till en tillimpning.

Det aktionsforskningsbegrepp som kom till anvindning var ’inquiry’. Pa en
aktionsforskningskonferens motte jag som doktorand detta begrepp, som sedan
aterkom kontinuerligt i mina reflektioner i loggboken. ’Inquiry’-begreppet
anvinds frimst inom vissa aktionsforskningstraditioner (Heron & Reason,
2001). Det finns ingen entydig 6versittning till svenska, men ’inquiry’ beskriver
den undersokningsprocess som foretas nir ett aktionsforskningsprojekt
iscensitts genom att stilla fragor. ’Inquiry’ beskriver savil forskarens som
praktikerns insats nir en verksamhet utforskas. Fér min del kopplades begreppet
till en hermeneutisk forstaelse. Utifran sadana utgangspunkter karaktiriserade jag
inquiry’ som 6ppenhet for nya erfarenheter, nagot som kunde dstadkommas
med hjilp av ett undrande och fragande forhallningssitt. I loggboken angav jag
foljande citat ur Kristensson Uggla (2002) for att forklara hur jag tinkte:

”Liksom hermeneutiken forutsitter demokratin en grundliggande 6ppenhet, bada har
ocksa karaktiren av oavslutbar process. Av Gadamer kan man ldra att nyckeln till en
sadan Oppenhet i den hermenecutiska erfarenheten ér figgan. Inte den friga som bara
fungerar som kunskapskontroll, eller rent av ett angrepp, utan den fraga som verkligen
undrar 6ver nagot (i linje med en forstdelse av filosofin som att fér-undras).”
(Datorlogg, 2004-10-006; citatet dr ett utdrag ur Kristensson Uggla, 2002, s 370-371)

Min tolkning av ’inquiry’, en tolkning med stéd i ovanstaende citat, innebar alltsa
att hermeneutiken togs till hjalp for att astadkomma en forstaelse som passade
mitt sitt att forstd utvecklingsledararbetet. Oppenhet och vilja att forstd det som
man dnnu inte forstatt framtrider som viktiga dimensioner, enligt denna

tolkning. Fragandet har en central plats 1 processen for att mojliggora lirande.
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Utifrin tolkningen och en foreskriven metod provade jag ett frigande
forhallningssitt for att forbittra kommunikationen i en diskussion i AE 7-9:

Nir diskussionen fortsatte forsokte jag anvinda metoden som beskrevs pi
aktionsforskningskonferensen i Stroud, dir man frigar vidare om det som ngn siger
for att fa igiang ett reflekterande. Genom att be ngn forklara mer om vad som menas,
forfina sina utsagor, hjilper man dem att anstringa sig lite mer for att forklara vad de
menar. Definitivt en metod som jag behéver trina mer pa, men som verkade funka.
Jag tyckte att jag fick veta mer om det som sades dn annars och frigandet leder
dessutom naturligt in pa ifrigasittande av personens agerande/undervisande utan att
kinnas krinkande. Jag har linge tinkt att vi mdste vdga utmana varandra for att
utvecklas men inte vetat hur man ska na dit, detta dr kanske vigen? Borja friga, det
forutsitter ocksd ett vildigt aktivt lyssnande for att kunna stélla fragor. Detta dr borjan
till “inquiry”’! (Loggbok, 2004-09-28)

Att som utvecklingsledare arbeta med att stilla genuina frigor och att lyssna
uppmarksamt framstod alltsa som mojliga tillimpningar, utifrin den tolkning
som jag gjort. Malsittningen 1 arbetet som kritisk reflektor var att bista lirarna
med att begreppsliggora sin praktik (jmf Ohlsson, 2002), i syfte att utveckla deras
forstaelse av densamma. Foér mig innebar en Sppenhet infér lirarnas skilda
perspektiv det nodvindiga forhallningssitt som jag som utvecklingsledare maste

inta, for att kunna stodja lirarna i deras lirandeprocess.

Med den ovan beskrivna forstaelsen hade jag utarbetat en idé eller en modell f6r
hur jag som utvecklingsledare skulle kunna stodja lidrarnas lirande. Férutom att
veta hur jag rent praktiskt skulle ta mig an arbetet, var en annan svarighet att
skaffa sig legitimitet som utvecklingsledare. Det var en svarighet som gillde for
alla med ledningsfunktioner pa skolan. Pa vilka grunder kunde vissa lirare och
andra yrkesverksamma ta sig ritten att leda andra lirares arbete? Det fanns en
skepsis bland en del lirare pa skolan, huruvida PS-gruppen hade nagon viktig
funktion att fylla”. Kanske handlade det bara om nagra lirares specifika intresse
for skolfragor pa en Overgripande niva, som de skapade sig utrymme att arbeta
med inom PS-gruppens ram? Andra menade att det var hogst relevant att ndgra
lirare tog pa sig ett storre ansvar for att se till att utvecklingsarbetet pa skolan
samordnades och drevs framat. Ytterligare ndgra menade att tiden skulle fa

utvisa om det var ett bra sitt att organisera arbetet eller ¢j. Det problem som jag

39 Som avslutning pa en reflektionstraff skrev alla lirare individuellt ner hur de sig pa den
organisationsforindring som skett pa skolan och di ocksd hur de sig pd PS-gruppens funktion.
Materialet sammanstilldes och presenterades av mig pa en personalkonferens. Den tolkning som
redovisas i texten bygger pa detta material (se avsnittet Ovrigt material).
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sag var att den nya organisationen tycktes orsaka intresseforskjutningar mellan
ledningen och lirarna pa skolan. Intresset riktades at olika hall:

Om PS-gruppen fokuserar lirarnas lirande si mycket att verksamheten hamnar i
skymundan sd kanske det dr ett problem i sig. Alla andra lirare har ju forstis
verksamheten 1 fokus. En del av legitimitetsproblematiken kanske ligger i att de andra
kidnner att det 4r dom och inte verksamheten som dr i fokus fér PS-gruppen (Loggbok,
2004-08-21)

Ledandet genom formaliserade ledningsfunktioner innebar en maktforskjutning
som gjorde att de ldrare som blev utsedda till formella ledare fick
tolkningsféretride. Det innebar att deras fokus fick storre genomslagskraft,
sasom jag tolkade situationen. Intresset for lirarnas lirande fick darmed storre
genomslag dn intresset for utvecklingsarbete 1 klassrummen. Detta upplevde jag
som ett problem.

Liksom i arbetet med IUP, efterstrivade jag 1 arbetet med ledning av lirande att
komma ifrin problematiken med vem som borde ha tolkningsféretride i
sakfragan. Det utgick frin en Overtygelse om att det skulle vara mojligt att
astadkomma utveckling med hjilp av de olika perspektiv som lirarna hade, om
de fick métas:

Jag tror pa kraften i ett kollektiv ddr grundvirderingarna stimmer Sverens. Diremot
tror jag inte att ett kollektiv kan bli helt enat. Konflikten dr grogrund foér utveckling —
dirav stor respekt for allas olikheter (under forutsittning att grundvirderingarna
stimmer Gverens). (Loggbok, 2004-08-17)

Tolkningen av det ’inquiry’-inspirerade arbetssittet, dir genuint stillda fragor
skulle 6ppna for ny forstielse, kunde anvindas i detta sammanhang. Kollektivt
lirande, med hjilp av fragandet och en vilja att 6ppna f6r nya erfarenheter, skulle
leda till utveckling. Dirmed behovde inte ledandet implicera att nagot sirskilt
lirande eller nagon sirskild utveckling 6nskades. Ledandet skulle syfta till att
organisera moten mellan lirarna for att skapa forutsittningar for lirande. De
kollektiva diskussionerna skulle leda till ett 6verenskommet forbittringsarbete.
Utifran en sadan forstaelse var jag kritisk mot PS-gruppen och rektorn. I mina
6gon dgnades for stor kraft at att ’driva” utvecklingsarbetet i den riktning som
skolan wvar alagd. Det bidrog till att reflektioner &ver, exempelvis om
forutsittningarna for lirande var de bista, uteblev. Vid ett tillfille konfronterades
rektorn med en nedskriven fragestillning frin en av lirarna. Fragestillningen
handlade om ifall ledningen pa skolan hade kraft att sta emot tryck utifran (som
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att alla skulle arbeta med IUP). Rektorn omformulerade fragestillningen till:
“Hur tar vi emot det som kommer utifran?” (Loggbok, 2005-01-24). Min
tolkning var att det var viktigare for henne att fa lirarna att ta sig an [UP-arbetet,
an att fundera 6ver virdet av inférandet. Mer 6vergripande reflektioner Gver de
uppdrag som skolan alades, var en dimension i ledningsarbetet som jag som
utvecklingsledare efterfrigade™:

Om man tar arbetet med IUP som exempel. PS funderar Gver: Hur ska vi f alla att bli
positiva till detta arbetssitt? Istillet skulle man kunna fraga sig: Vilka vinster och vilka
forsimringar skulle arbetet kunna leda till? Vilken stillning tar vi till det? (Loggbok,
2004-08-21)

Som utvecklingsledare utgick jag fran att det inte skulle vara mojligt att uppna
nagon enhetlig I6sning som alla kunde vara 6verens om. Delaktigheten i flera
gemenskaper hade gett mig erfarenheter av att olika perspektiv kunde dga sin
giltighet utgaende fran de forutsittningar som radde 1 varje specifik grupp. I min
tolkning omskapades alltsa problematiken i ledningsarbetet fran att handla om
hur ett perspektiv skulle kunna inféras overallt till att gilla hur utrymme skulle

kunna skapas for alla att komma till tals 1 aktuella fragor.

Foriandrad strategi i ledningsarbetet

Vid lisning av PS-gruppens protokoll framtrider en foérindring i form av en ny
inriktning for utvecklingsarbetet pa skolan under aret. I boérjan av aret
dokumenterades i ett PS-protokoll att skolans utvecklingsarbete skulle fokusera
dokumentation, och mer specifikt IUP-arbetet, som ett av fyra huvudomraden*'.
I utvirderingsprotokoll fran PS-gruppen i slutet av aret nimndes dock inte
dokumentation och IUP som utvecklingsarbete. Diremot beskrevs arbetslags-
utveckling ha varit ett framtridande utvecklingsomrade som skolan arbetat med
under aret. I analysen framkommer vissa forklaringar till hur denna forindring,
det vill siga fran IUP-arbete till arbetslagsutveckling, uppkommit. Dessa
forklaringar ska redovisas 1 det foljande.

“ Tolkat utifrin Ricoeurs teori om politiskt sprak, efterfrigas vad som kan beskrivas som en
virderingsniva (jmf avsnittet Kommunikationsgemenskaper samt den avslutande tolkningen i den
tredje forskningsberittelsen). Det dr ledningens uppgift, menar jag som utvecklingsledare, att
ifragasitta om de uppdrag som éliggs skolan verkligen 4r vigen till ”det goda livet”.

4 Dessa fyra utvecklingsomraden, nimligen Freinetpedagogik, organisationsutveckling,
dokumentation/IUP samt en diskussion om skolans uppdrag, beskrivs utforligt i kapitlet Villkor for
praktiken.
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I PS-gruppen skulle fortsatt utvecklingsarbete infér kommande termin planeras
péa ett PS-moéte 1 december under det studerade aret. Pa motet framfordes tva
modeller for hur arbetet borde se ut. Den ena modellen argumenterade rektorn
och jag som utvecklingsledare fér** och den andra modellen var lirarnas och

specialpedagogens forslag.

Rektorn och jag framforde arbetslagsutveckling som en viktig aspekt i skolans
utvecklingsarbete. Rektorn hade, som tidigare nimnts, sedan tidigare inspirerats
av arbetssitt dar lirande genom kollektiv reflektion framhills som
grundliggande for utvecklingsarbete. Forstaelsen och intresset for badas var del
rérde alltsa hur arbetslagen skulle kunna bli grunden i utvecklingsarbetet pa
skolan. Ledningsarbetet skulle syfta till att astadkomma dialog och
kommunikation mellan lirarna for att stodja lirande. Ett kontinuerligt
utvecklingsarbete borde bedrivas inom arbetslaget, sisom vi sig det, och déirfoér
ville vi att arbetslagsutveckling kom pa agendan i planerandet av utvecklings-
arbetet. Att fokusera arbetslagsutveckling innebar exempelvis att olika metoder
tor sidant utvecklingsarbete skulle introduceras, siasom 1 detta fall
kollegahandledning™.

Lirarna och specialpedagogen ville fortsitta att utveckla arbetet med IUP. Det
fordes en lang diskussion pa métet 1 vilken denna inriktning framgick;
utvecklingsarbetet med IUP maste fortsitta, frigan var bara hur. Lirarna
konstaterade att i de ldgre arskurserna var lirarna inte lika splittrade som ldrarna i
de hogre arskurserna, dir man maste undervisa flera klasser i sitt damne. Det gav
bittre mojlighet for lirarna i AE f-3 och AE 4-6 att se till hela verksamheten i
sina klasser och dessutom slapp de den press som det ensamma dmneslirar-
skapet medférde. Det var fOrutsittningar som gjorde det enklare for de ligre
arskursernas lirare att arbeta med IUP. Anja (lirare i AE {-3) papekade att man
kanske maste formulera malen 1 utvecklingsplanen olika i olika aldersgrupper.

For de sma barnen var det visentligt att man skrev in konkreta mal, menade

2 Rektorn och jag diskuterade ofta med varandra, flera ginger i veckan bade i formella och informella
moten, om hur vi skulle agera som ledare for skolutvecklingsarbetet. Som utvecklingsledare var min
uppgift att stodja rektorn i hennes ledningsuppdrag. Vi hade ofta liknande idéer om vad som borde
gOras och vi tog stéd i samarbetet.

# Kollegahandledning (Lauvas, Hofgaard Lycke & Handal, 1997) ir en metod f6r lirare i grupp att
stodja varandra genom att utmana varandras forstdelse. Utifrdn problem i vardagen stiller lirarna
frigor som syftar till att fo den som 4dger problemet att se situationen pa nya sitt. I mitt arbete pa
universitetet hade jag undervisat om metoden och den var ocksa del av innehillet 1 LLL-kursen. Det
var alltsa en metod som flertalet i PS-gruppen var vil bekanta med.
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hon, for att barnen skulle kunna vara delaktiga. P4 hennes utvecklingssamtal
hade eleverna varit delaktiga. Det visade, menade Anja, att barnen till och med i
den aldern kunde diskutera utifran sina behov. Erika (ldrare 1 AE 4-6 som ocksa
arbetade som betygssittande lirare i AE 7-9:s klasser) papekade att 1 arbetet med
de dldre eleverna uppstod en frustration, om inte formuleringarna i utvecklings-
planen relaterades till styrdokumentens malformuleringar. Specialpedagogen
forde fram att det var visentligt att alla lirare pa skolan, dven de som arbetade

med de yngsta eleverna, sag sin del i skolans bedomningsarbete.

Diskussionen landade i att det redan lingt drivna utvecklingsarbetet med IUP
borde kopplas thop med utvecklingsarbete gillande bedémning och betyg. Det
var utvecklingsarbete som aktualiserats i och med att skolverksinspektionen*
riktat kritik mot Bjorneboskolan pa den punkten. En viktig friga, som bade
r6rde IUP-arbetet och bedomningsarbetet, var om barnens behov eller liro-
planens kunskapsmal skulle fi styra malformulerandet 1 utvecklingsplanerna.
Sadant borde virens utvecklingsarbete handla om, enligt lirarna och special-
pedagogen.

Efter detta mote, som alltsa syftade till att planera fortsatt utvecklingsarbete pa
skolan, skrev jag som PS-gruppens sckreterare, ett protokoll dir diskussionen
delvis atergavs och besluten redogjordes for. I atergivandet av de olika argument
som lagts fram om vad som borde goras, hade alltsa jag som utvecklingsledare
tolkningsforetride via dokumentationen. I protokollet beskrevs utvecklings-
arbetet med IUP och dven utvecklingsarbete gillande bedémningsarbetet som
forbattringsomraden, som lirarna framover skulle komma att arbeta med. Dock
sammanfattades diskussionen med att det viktigaste var hur utvecklingsarbetet
skulle ga till, ndmligen i form av arbetslagsutveckling:

Planering av varens utvecklingsarbete i stora drag

Utifran den beskrivna diskussionen blev var vision om utvecklingsarbetet framéver en
bild. I grunden handlar det om att komma 6verens om hur vi vill organisera oss for
att kunna gora ett sa bra arbete som mdijligt.

1. Arbetsmiljofrigor
2. Vad ir meningen med arbetslagsarbete?
3. Metoder for arbetslagsutveckling

(Utdrag ur protokoll fran PS-méte, 2004-12-02)

44 . iy . . iy .
Skolverkets rapport finns med i det empiriska materialet (se avsnittet Det empiriska materialet).
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Den linje som jag som utvecklingsledare samt rektorn drev fick alltsa stOrst
genomslag i protokollet, genom att arbetslagsutveckling framstilldes som Gver-
gripande utvecklingsarbete infér varterminen.

I februari 2005, pa tva studiedagar for all personal pa Bjérneboskolan,
introducerades kollegahandledning, som en metod for arbetslagsutveckling, pa
initiativ av PS-gruppen. Anja (lirare i AE f-3) och jag som utvecklingsledare
introducerade en 6vning 1 kollegahandledning som genomférdes 1 varje
arbetsenhet. I utvirderingar, som limnades in individuellt av alla lirare efter
studiedagarna, framgick att i stort sett alla tyckte att metoden varit givande och
utgjorde ett arbetssitt som skulle kunna anvindas i arbetet framover.

Infér PS-motet 1 mars hade rektorn och jag triffats och diskuterat idéer om hur
arbetet skulle fortskrida. P4 métet framférde vi utifran diskussionen nya planer
for hur arbetet med arbetslagsutveckling skulle stodjas. Men lirarna i PS-gruppen
motsatte sig forslagen med motiveringen att de hellre ville att pagiende
utvecklingsarbeten, framfor allt IUP-arbetet, skulle fokuseras. I maj, nir en
intern utvirdering och tillbakablick pa arbetet i PS-gruppen genomfdrdes, stod
det senare i protokollet att arbetslagsutveckling varit ett av arets skolutvecklings-
omriden. Diremot nimndes inte dokumentation och TUP. Aterigen var det min
tolkning som utvecklingsledare som fick genomslag i form av officiellt
dokument.

Den forindring som hir beskrivits var alltsa en tydlig dndring av inriktningen pa
utvecklingsarbetet, om utgangspunkt tas i vad som star i officiella dokument pa
skolan. Om diremot praktiken studeras noggrannare tycks forandringen inte ha
varit lika tydlig och genomgripande. Beroende pa vilket perspektiv som tas som
utgangspunkt for att beskriva hindelseférloppet, kommer alltsa férindrings-
arbete att ta olika gestalt. F6r mig som utvecklingsledare och for rektorn tycks
fokus 1 utvecklingsarbetet ha foérindrats under éret, men for lirarna och

specialpedagogen kvarstod IUP-arbetet som det viktigaste utvecklingsomradet.

Avslutande tolkning: Att vara ansvarig,
ricker det?

I berattelsen hittills har fokus wvarit att framstalla de hiandelser och reflektioner
som visar sig empiriskt, pa ett sadant sitt att utvecklingsledarens forstaelse,

tolkningar och handlande framstar som rimliga, och att berittelsen dirmed fram-
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stir som trovirdig. I det foljande ska intentioner och konsekvenser av
utvecklingsledarens handlande analyseras ur ett pedagogiskt perspektiv med hjilp
av Ricoeurs begrepp om praktiskt fornuft samt narrativ identitet och mimesis,
for att astadkomma en kritisk blick pa de hiandelseférlopp som blivit beskrivna.

Att ta ansvar for sina handlingar relaterar bade till frihet och till styrning, menar
Ricoeur (1993) nir han beskriver hur det praktiska férnuftet verkar (s 198). Bada
dessa dimensioner har betydelse for pa vilket sitt handlingar framstir som
meningsfulla fér minniskor, och det meningsfulla dr vad minniskor agerar
utifran. I det fall som studeras hir stills styrning, i form av vad som aliggs
skolan, och frihet, i form av olika idéer om genomfdérandet, 1 relation till vissa
specifika  skolutvecklingsfragor och till utvecklingsledarens arbete, genom
beskrivningar av vad som har betydelse for utvecklingsledaren nir hon formar en
forstaelse for sitt nya arbete. Ricoeur beskriver det ansvariga subjektet som “ett
subjekt som anser sig kapabelt att utféra vad det samtidigt tror att det bér gora”
(s 191). Utvecklingsledarens ansvarighet ska dirmed ses 1 ljuset av de uppgifter
hon menar sig ha pa Bjorneboskolan, utifrin den styrning och frihet som finns
dir. De hermeneutiska kriterier som jag anvinder i denna analys dr dirfér dels
vad hon sjilv menar att hon som utvecklingsledare bor géra och dels hur, det vill

sdga pa vilket sitt hon menar att det bor goras.

Vad framstar alltsi for utvecklingsledaren som hennes uppgift? Vad som
framtrider dr att utvecklingsledaren intresserar sig for de andra lirarnas synsatt
och menar att det ligger 1 hennes arbetsuppgift att mojliggéra eventuella
perspektivskiften eller lirande bland lirarna. Forskningsberittelsen handlar om
en tolkningsprocess hos utvecklingsledaren, genom vilken hennes férstaelse for
hur hon bor stodja detta lirande, forindras, knutet till de erfarenheter hon far
under dret. Hir dr det alltsd Ricoeurs mimesisbegrepp i tre steg som kommer till
anvindning for att analysera och beskriva forindringen. Inledningsvis forscker
utvecklingsledaren styra ldrarnas lirande, exempelvis ndr de mots for att
diskutera arbetet med IUP, genom att fOresld fragor som ldrarna ska diskutera.
Efterhand blir hon varse att den syn hon har pa IUP, inte nédvindigtvis dr den
enda 7ritta”. I motet med andra teoretiska perspektiv och med andra lirares
kritiska instéllning, uppstir en osikerhet om hur hon ska handla. Hon utvecklar
en misstinksamhet mot ledningens, och dirmed ocksé sina egna, ambitioner att
styra de andra ldrarnas lirande 1 en viss riktning. Det grundas i att hon far en
insikt om att lararna sjilva besitter den kompetens som krivs for att ta beslut om
hur arbetet ska utféras och utvecklas. Uppgiften f6r ledningen bor istillet, menar
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hon, vara att stodja ldrarnas kommunikation och beslutsfattande. Det kan ske
genom att skapa diskussionsforum och en organisation som stodjer det
kommunikativa arbetet och ocksia genom att utveckla lirarnas kommunikativa
formaga. Utvecklingsledarens agerande i PS-gruppen, nir hon utifrin denna nya
synvinkel, férordar att ledningen ska arbeta for arbetslagsutveckling, tolkas hir
som ett utslag av hennes nya forstaelse. Hon férsoker fa de andra i lednings-
gruppen att slippa frigan om hur IUP-arbetet ska bedrivas, for att istillet fa dem
att intressera sig for hur de ska kunna stodja lirarnas kommunikation sins-
emellan i arbetslagen. Vad som visar sig, i relation till de hermeneutiska
kriterierna for ansvarighet som beskrivits ovan, dr alltsa att utvecklingsledaren
agerar 1 enlighet med, vad hon tror dr det ’ritta” vid olika tidpunkter. Med det
perspektiv om kritiskt férnuft som Ricoeur lyfter fram, kan dirmed utvecklings-
ledarens handlande tolkas som ansvarigt.

Vad far detta ansvariga handlande fér konsekvenser, i det pedagogiska
sammanhang, dar det tar sig uttryck? Ett sitt att nirma sig fragan ar att se vilka
konsekvenserna blir ur andras perspektiv dn utvecklingsledarens. I PS-gruppen,
exempelvis, tas beslut om att félja upp och stédja IUP-arbetet pa skolan i
inledningen av aret. Det leder bland annat till att medlemmarna i gruppen aligger
sig sjilva att hélla intresset for och utvecklingen av arbetssittet med IUP levande
i respektive arbetslag. Att utvecklingsledaren viljer att i allt hogre grad “ignorera”
det arbete som pdgar, samt att inte intervenera utifran sin kunskap om IUP, kan
ur PS-gruppens perspektiv, det vill siga ett ledningsperspektiv, betraktas som ett
oansvarigt handlande. Ur de andra lirarnas perspektiv, kan utvecklingsledarens
agerande ocksda forstas som ett icke-ansvarstagande. Nir utvecklingsledaren
viljer att inte agera, i forhallande till IUP-arbetet, fir det som konsekvens att
ansvaret limnas till lararna sjilva for hur arbetet ska utforas, och de far dirmed
inte det stod fran utvecklingsledaren, som sannolikt férvintas frin den som ar
satt att leda utvecklingsarbetet. Att utvecklingsledaren frangar ett ’styrnings-
tinkande” kring hur hon, och resten av ledningen pa skolan, bor agera i
forhallande till lirarnas lirande, det vill sdga att hon inte lingre vill styra lirarna
mot ett visst sitt att arbeta med IUP, kan alltsa betraktas som att utvecklings-
ledaren slipper ledningen av utvecklingsarbetet med TUP.

For att aterga till utvecklingsledaren har analysen ovan visat att hennes syften
med att 7slippa” IUP-arbetet dr att lirarnas roster ska stirkas. Hennes fokus ar
att forbittra kommunikations- och lirandemiljon f6r lirarna, vilket styr
utvecklingsledarens agerande exempelvis i PS-gruppsarbetet. Hennes agerande
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far emellertid som konsekvens att just sidana skolutvecklingsfragor som de flesta
av lirarna inte finner intressanta, det vill siga frigor om ldrares lirande, blir
aktualiserade som skolutvecklingsfrigor pa hela skolan, exempelvis genom
rektorns och utvecklingsledarens fokus pa arbetslagsutveckling som skrivs in i
PS-protokollet. Att det finns en skillnad mellan ledningens och lirarnas intresse
nir det giller skolutvecklingsfragor ir ett faktum som utvecklingsledaren i sitt
arbete uppmirksammat och ocksa bekymrar sig for. Hon papekar i sin loggbok
att det intresse for lirarnas lirande som ledningen pa skolan har, inte dr ett
innehall som alla lirare finner intressant. Bakgrunden dr da att ledningens
intresse handlar om ett, som utvecklingsledaren beskriver, specifikt lirande, det
vill siga i det ndrmaste en form av ’manipulation” av lirarnas synsitt. Just en
sadan instillning gentemot ldrarna fran ledningens sida vill utvecklingsledaren
komma ifran, genom att férorda arbetslagsutveckling. Nir hon agerar i lednings-
gruppen for att 6ka fokus pa arbetslagsutveckling, riskerar hon emellertid att
forstirka den klyfta mellan ledningens och ldrarnas intresse i skolutvecklings-
fragor, som finns. Skillnaden mellan att férorda fokus pa lirares lirande for att
astadkomma ett visst perspektivskifte, eller att fororda arbetslagsutveckling for
att stirka ldrarnas roster framgar knappast 1 praktiken, utan dr en skillnad som
synligg6rs 1 analysen. For de andra lirarna pa skolan framstar alltsa troligen
utvecklingsledarens agerande, som ett tecken pa att hennes intresse for skol-
utvecklingsfragor har férindrats, och att hon didrmed inférlivat ett lednings-
perspektiv, som lirarna inte anser har nagot virde for deras praktik.

De konsekvenser av utvecklingsledarens agerande som hir lyfts fram, dr inte
synliga for utvecklingsledaren i det arbete som da pagar. Det dr andra insikter
och erfarenheter som skapar den forstaelse, utifran vilken hon agerar. Fragan idr
vad som driver henne att omvandla sin forstaelse for IUP-arbetet? Varfor
fortsitter hon inte att driva arbetet sisom hon, tillsammans med PS-gruppen,
kommer Gverens om att de ska, i borjan av dret? Mojliga svar pa dessa fragor
synligedrs 1 forskningsberittelsen, genom att hennes situation beskrivs. For
utvecklingsledarens del dr situationen ny, i och med att hennes arbete ir en del
av den organisationsférindring som pagir pd skolan. Arbetsuppgifterna
definieras inte, i form av exempelvis en arbetsbeskrivning, eftersom idén ir att
utvecklingsledaren sjilv bor utforma utvecklingsledararbetet, grundat i aktions-
forskning. Vad som sker nir arbetssituationen férindras for henne, och som
tycks vara betydelsefullt 1 férhallande till hur hon férindrar sin férstaelse for
IUP, idr att hon kommer i kontakt med ett flertal, f6r henne, nya sitt att forhalla
sig till och tala om IUP. Situationen tvingar henne att ta stillning. Vad som star

166



péa spel dr bade hur IUP ska betraktas och hanteras, och ocksa hur lednings-
arbetet ska bedrivas. For att forklara utvecklingsledarens tolkningsprocess, gors
en jimforelse med Ricoeurs (1992) beskrivning av hur en narrativ och etisk
identitet skapas (se avsnittet Det narrativa och mimesis). En viktig aspekt i
tolkningsprocesser, som r6r det liv man lever, ir, enligt Ricoeur, att berittelsen
om de egna handlingarna, syftar till att framstilla sig sjilv som trovirdig. Utifran
ett sadant perspektiv kan utvecklingsledarens tolkningar och handlande, tolkas
som forsok att framstilla sig sjilv som trovirdig i alla de sammanhang, dir hon
ingar. Att fokusera en “ny” ledningsstrategi, blir en l6sning pa problemet att
lirarna forhaller sig pa olika satt till IUP-arbetet, och att utvecklingsledaren vill
vara trovirdig, och dirmed ansvarig i forhallande till alla yrkesverksamma pa
skolan.

Nir nu utvecklingsledarens drivkrafter pa detta sitt forklarats, med stéd i
Ricoeurs utgangspunkter, dr det dags att aterga till det pedagogiska samman-
hanget. Vilka pedagogiska argument anvinds for att uppritta utvecklings-
ledararbetet pa det sitt som hir beskrivits, och som far de konsekvenser som
analysen synligg6r? Det argument som rektorn anvinder, dr att det beh6vs stéd i
det pedagogiska ledarskapet pa skolan. Rektorn har svirt att ricka till for alla
arbetsuppgifter som dliggs henne, och hon ser en mojlighet att forbittra och
intensifiera det pedagogiska ledarskapet genom att, bland annat, anstilla en
utvecklingsledare. Det finns dock inga tydliga férebilder, eller modeller, f6r hur
ett utvecklingsledararbete ska gestaltas. Utvecklingsledaren och rektorn tar fasta
pa utvecklingsledarens tillhérighet till aktionsforskning, och sitter sin tillit till att
hennes aktionsforskningskunskaper ska ge kunskap och handgrepp fér arbetet
som utvecklingsledare. Aktionsforskning representerar dessutom ett tinkande
som rektorn sedan tidigare arbetat utifran, nar hon till exempel arbetat med de s
kallade PEEL/PLAN-arbetssitten. Den kunskap, med relevans for utvecklings-
ledaruppdraget, som utvecklingsledaren reflekterar &6ver fran de aktions-
forskningssammanhang didr hon ingar, handlar frimst om processfragor, till
exempel hur lirares lirande kan stédjas genom organisering och hur en forskare
kan utmana forgivettaganden genom fragor. I férhillande till ett pedagogiskt
innehall, som exempelvis IUP i relation till lirande och undervisning, tas
diremot inget samlat grepp fran ledningshall. Utvecklingsledaren fokuserar med
andra ord péa processfragor och inte pa pedagogiska innehallsfrigor. Det kan
tolkas som en konsekvens av att hennes situation skapas sasom den gor, vilket
har att géra med att den styrning som finns, det vill siga rektorns ledning,
signalerar att intresset fOr processfrigorna ir ritt vig att gi. Kanske bidrar det
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faktum att inte pedagogiska innehallsfrigor ges utrymme pa skolan, till att den
klyfta, mellan ledningens och ldrarnas intresse i skolutvecklingsfrigor som
tidigare namnts, vidgas. Fragan dr om ldrarnas behov av stéd bittre hade
tillfredsstillts utifran ett pedagogiskt innehéllsledarskap? Vad utvecklingsledar-
uppdraget relateras till, visar sig alltsd ha betydelse f6r vilket pedagogiskt ledar-
skap, som utvecklas pa skolan.

I forhallande till styrning kan utvecklingsledarens arbete stillas i relation till det
overgripande syfte som anges ligga bakom de flesta anstringningar inom
skolutvecklingsomradet, nimligen att astadkomma forandring av det sa kallade
“inre arbetet” i skolan. Berittelsen om utvecklingsledaren visar, att hennes
agerande, trots att det kan bedémas som ansvarigt, i detta fall tycks bidra till att
forstirka en klyfta mellan det egna och lirarnas intresse 1 skolutvecklingsfragor,
vilket hir forklaras med att hon driver processfrigor medan de innehallsliga
fragorna limnas dirhdn. Hon lyckas inte heller na fram till lirarna med hur hon
menar att arbetet med arbetslagsutveckling ska fungera som stéd for deras
utvecklingsarbete 1 klassrumspraktiken. Det tycks alltsi  férekomma
tolkningsprocesser 1 detta fall som skapar forstaelse, som splittrar de yrkes-
verksamma. Tolkningsprocesserna styrs, vilket redogjorts for ovan, av det
sammanhang och de situationer som de yrkesverksamma édr del av. Manniskor
baserar sina tolkningar och sitt handlande pa de erfarenheter de har och fir,
enligt ett hermeneutiskt perspektiv, och den férstielse som upprittas, maste
dirmed stillas i relation till just vilka méjligheter som star till buds for tolkning, i
form av den praktik som de yrkesverksamma ingér i. For utvecklingsledaren star
exempelvis processfrigor stindigt 1 fokus genom de kommunikations-
gemenskaper hon ingar i. For lirarna édr klassrumspraktiken den centrala plats,
som styr vilka tolkningsprocesser som blir méjliga och pa Bjorneboskolan ar
IUP-arbetet en viktig del av det arbetet. Foér de lirare som viljer att involvera sig
1 skolans ledningsarbete, till exempel lirarna i PS-gruppen, uppstar nya praktiker,
sasom PS-gruppsmoten, dir ytterligare andra tolkningsprocesser mojliggors. 1
forhallande till ambitionen att férandra det inre arbetet 1 skolan 4r fragan hur alla
dessa nya praktiker ska utformas och relateras till varandra. Fragan dr ocksa
vilken funktion de nya yrkesrollerna, som exempelvis utvecklingsledaren och
specialpedagogen, bor ha, for att bidra till att forutsattningarna for lirarna att
utveckla arbetet 1 klassrummen, ska gynnas.
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FORSKNINGSBERATTELSE 2:
UTVECKLINGSARBETE NAR EN REFORM
MOTER OLIKA ARBETSLAG

Pi Bjorneboskolan introducerades reformen IUP under lisiret 2002/2003.
Redan 2001 hade kommunen skrivit in i sin kommunala arbetsplan att alla
eleverna i kommunen skulle ha en Individuell utvecklingsplan. Under aret 2003
antogs Bjorneboskolan som en av 20 skolor i landet till att delta i en nationell
pilotverksamhet som genomférdes pa uppdrag av Skolverket och under ledning
av Myndigheten foér Skolutveckling (MSU). Det arbetet bestod av eget
utvecklingsarbete pa skolorna handlett och inspirerat av MSU. Lirare pa skolan
fick aka pa triffar med de andra skolorna i projektet for att utbyta erfarenheter
och idéer. Pa skolan skulle lirarna skriva tre rapporter som senare, tillsammans
med de andra skolornas rapporter, lag till grund for en analys frin myndigheten
som publicerades i en projektrapport (Myndigheten fér Skolutveckling, 2003).
Detta arbete utgjorde en bakgrund mot vilken utvecklingsarbetet fortsatte under
det studerade aret. Dessa forutsittningar bidrog till att IUP-arbetet var ett givet
utvecklingsomride pd Bjorneboskolan, nigot som maste hanteras av lirare och
ledning, oavsett vad man tyckte om det. I foreliggande kapitel beskrivs hur
utvecklingsarbetet kom att gestalta sig 1 tvd arbetslag pa skolan, nimligen 1 AE
t-3 och AE 7-9.

IUP-arbete i AE {-3; konstruktivt utvecklande
av nya arbetsformer

I intervjuerna med lirarna i AE f-3 dret efter att arbetet blivit genomfort, beskrev
lirarna i forsta hand hur IUP paverkat arbetet i klassrummen. IUP-reformen
ifragasattes inte, utan konsekvenserna av utvecklingsarbetet lyftes fram i
berittandet. Lirarna ville forklara for mig som forskare pa vilket sitt IUP-arbetet
haft betydelse for verksamheten. De menade bland annat att den dokumentation
som férekommit blivit ett verktyg for att forbittra kommunikationen, i och med
att saker och ting maste skrivas ner pa ett mer systematiskt sitt. En annan positiv
effekt var att dokumenterandet ledde till att problem strukturerades upp, vilket
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underlittade och ledde till forbittringar i arbetet. Jag tolkade instillningen hos
lirarna som pragmatisk och i huvudsak positiv. Frigan, som i det foljande ska
besvaras, dr hur det kommer sig att en siadan instillning och forstaelse fram-
tridde just i detta arbetslag.

Fokus pa det egna samarbetet och elevers individuella
kunskapsutveckling

I AE {-3 fanns en vana vid att samarbeta och det var ocksa nagot som framstod
som viktigt for alla 1 arbetslaget, enligt deras intervjuutsagor. Inom arbetsenheten
f-3:s ram bedrevs tre integrerade verksamheter: skola for arskurserna 1-3,
forskoleklassverksamhet och fritidshemsverksamhet. Foljaktligen arbetade tre
olika professioner i1 arbetslaget, nimligen ldrare, forskollirare samt fritids-
pedagoger. Att arbeta tillsammans som ett arbetslag med gemensamt ansvar for
elever och verksamheter hade varit en kamp f6r gruppen under manga ar, i stort
sett sedan skolan startade. Det hade funnits manga olika viljor om hur sam-
arbetet borde gestalta sig och stridigheter hade ocksa orsakats av att olika
forutsittningar radde i form av olika avtal for professionerna. I arbetsenheten
arbetade pedagogerna ganska ofta tillsammans i de olika verksamheterna och
delade darmed praktik. I arbetslagets diskussioner uttalades ofta en ambition att
ta ett samlat grepp om utvecklingen av arbetet och inriktningen mot att forbattra
formerna f6r samarbete var alltid ndrvarande, nir utvecklingsarbete stod pa

agendan®.

I arbetslaget fanns nagra erfarna lirare vars synpunkter och frigestillningar
tycktes dominera diskussioner och arbete i gruppen®. Under det studerade aret
arbetade tre lirare 1 arbetslaget (Anja, Bodil och Annelie), tva forskollirare (Birgit
och Frida) och fem fritidspedagoger (Gunnel, Goérel, Fanny, Fredrik och
Gustav). Fem av dessa pedagoger hade kort arbetslivserfarenhet och fyra var
nyanstillda pa skolan. Situationen med ett flertal nyanstillda och oerfarna

pedagoger tvingade arbetsenheten att ligga mycket tid pa att introducera och

* Pi AE-moten atbetade gruppen exempelvis med att sitta upp gemensamma mdl for arbetet som
skulle bedrivas inom arbetsenhetens ram for att dstadkomma storre enhetlighet. I bade intervjun med
lirarna och i intervjun med fritispedagogerna férklarade de yrkesverksamma att samarbetet forbattrats
under dret. Genom att lyssna pi inspelade méten fick jag en kinsla av att diskussionerna férdes i en
anda av att vilja skapa trygghet, bade for elevernas del men ocksa for lirarna sjilva.

46 . . o .. . . o IS . o P .

Det visar sig pa méten dir dessa lirares fragestillningar strukturerar innehallet i diskussionerna, men
ocksd vid intervjuerna dir samma fragestillningar och diskussioner aterkommer. Det dr dd inte bara
dessa lirare som lyfter fragorna utan dven de andra.
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integrera de nyanstillda i savil arbetet pa skolan som i arbetsenheten i borjan pa
lisaret'. Anja, Bodil och Birgit hade arbetat pa skolan i stort sett sedan den
startade och de var aktiva i skolans ledningsgrupper. Bodil satt i Lednings-
gruppen och de andra tvid i den Pedagogiska samordningsgruppen. Dessa var de
lirare som verkade ha stort inflytande 6ver arbetet i arbetsenheten och roll och
funktion som AE-ledare och PS-representanter paverkade mahinda denna
status.

Niagot som ocksa hade betydelse for arbetslaget var den pedagogiska plattform
som skolans arbete utgick fran. Freinetpedagogiken hade funnits med sedan
skolan startade 1993. Lirarna som varit med sedan dess hade i olika perioder
arbetat med utvecklingsprojekt for att fa arbetet att Gverensstimma med de idéer
som Freinetpedagogiken bygger pa. Det hade bade bedrivits som gemensamma
och individuella projekt. Visst arbete pd skolan formades med stod i
Freinetpedagogiken. En sidan arbetsform var Eget arbete (EA). EA beskrivs i en
broschyr om skolans arbete pa féljande sitt:

Di eleverna har eget arbete pa schemat har de mojlighet att forska. De viljer
arbetsomrade med utgangspunkt frin sina egna frigor och funderingar. Eleverna
arbetar enskilt eller i grupp och planerar sjilva sin forskning och hur linge den ska
fortga. For att finna svar pa sina frigor kan de anvinda en rad olika arbetssitt. Barnen
lir sig pa detta sitt att sjilva soka kunskap. Férhoppningsvis far de ocksa inblick i att
kunskap stindigt forindras och att vissa fragor ibland saknar ett bestimt svar.
Eleverna redovisar sina forskningar fér varandra. (Utdrag ur 7Detta ir
Bjorneboskolan”, 1994)

Beskrivningen av arbetssittet visar att arbetet pa Bjorneboskolan kan kopplas till
idéer i en progressivistisk tradition®’. En grundidé i en sidan tradition ir att
individens kunskapsutveckling ir viktigare 4n innehéllet 1 undervisningen. Det ér
barnens férmagor som ska utvecklas. Fler mojliga forklaringar kan anges till
varfor just den individuella kunskapsutvecklingen stod i centrum for lirarna i AE
f-3. De tre erfarna lirarna utbildades under samma period, i slutet av 1980-talet
och boérjan pa 1990-talet, till tidigareldrare respektive forskollirare. I klass-
lirar/folkskollirar- och forskoletradition har den progressivistiska traditionen
haft sitt starkaste faste. Under den tidsperiod nir lirarna pa Bjoérneboskolan ut-

47 .. . o .. . . P
Det kan utlisas i protokoll frain AE-md6ten. Som utvecklingsledare blev jag ocksa informerad om
situationen infor planerandet av den forsta arbetsveckan pa lisaret.

* Vilken betydelse en sadan tradition har och har haft fér utvecklingen av det pedagogiska arbetet i
svensk skola redogérs f6r i inledningen till Individ, skola och sambélle (Dewey, 1980).
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bildades foresprikades individualiserad undervisningsform pa de ldrarut-
bildningar dir lirarna utbildades®. Det var direfter ett arbetssitt som lirarna pa
Bjorneboskolan tillsammans med eleverna lade mycket tid pa att utveckla under
hela 1990-talet. Bland annat upprittades Individuella studieplaner som innebar
att lararen, tillsammans med eleven eller mindre grupper av elever, planerade
arbetet som eleverna skulle dgna sig at under EA-lektionerna. Malet var att
eleverna skulle bli sa pass medvetna om sin egen férmaga och sina behov att de

pé egen hand skulle kunna driva sin lirprocess.

IUP:s intridde i arbetslagets arbete och kommunikation

I intervjuerna pratade lirarna i AE f-3 om arbetet med IUP pa ett sitt som
framstod som samstimmigt f6r mig. Det verkade som om lirarna pratat en hel
del om arbetet redan tidigare. Ett viktigt forum for gruppens diskussioner som
nimndes var arbetsenhetens Pedagogiska Méte (PM)™. Det var ett nytt
motesforum 1 arbetsenheten som infoérdes 1 borjan av det studerade aret.
Avsikten var att bidra till att forutsittningarna fOr samarbete i gruppen
forbattrades. I intervjuerna omnimns PM-métet av bade lirare och fritids-
pedagoger som en viktig anledning till att samarbetet forbittrades under aret.
Eftersom motet forlades till eftermiddags-/kvillstid kunde alla pedagoger delta
utan att bli avbrutna av nagon barnverksamhet. Det skapade mojligheter att
lyssna bittre pa varandra och diskutera i lugn och ro. Forumet skapade ddrmed
bittre forutsittningar for arbetsenheten att diskutera hur arbetet med IUP skulle
hanteras. I de moten som forsiggick menar lirarna att Sppenhet infér varandras
asikter fanns. En forklaring till att arbetslaget i intervjuerna gav intryck av att ha
genompratade och gemensamma strategier for arbetet med IUP, kan alltsd vara
att forutsittningarna for gemenskapens kommunikation forbittrades. Att fa mer
tid till diskussion samt bittre mojligheter att lyssna pa varandra torde leda till
liknande berittelser pa kollektiv niva fér det som behandlats i gruppens
diskussioner. Det betydde inte att arbetet 1 klassummen utférdes pa samma vis.
Lirarna gav beskrivningar av skiftande arbetsformer och innehall. Anda var ett
tecken pa en kollektiv férstaelse, att lirarna kunde berittade bade om den egna

men ocksad andra larares praktik, nir de talade om utférandet av IUP-arbetet.

49 % . . . o .. ..
Aven jag utbildades under samma period och pia samma lirosite. Det var genom gemensamma
lirarutbildare som vi kom i kontakt med varandra och bildade en Freinetgrupp, innan skolan startades.

30 PM-méten genomférdes var fjirde vecka i AE -3 istillet for ett vanligt AE-méte. Protokoll och
inspelningar fran PM ingar i det empiriska materialet (se avsnittet Det empiriska materialet).
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De erfarna lirarna pa Bjorneboskolan hade en sirskild forforstdelse for
dokumentationsarbete. Fére TUP hade det, vilket tidigare nimnts, nimligen
funnits en form for dokumentation, som uppkommit som ett stod i arbetet med
elevernas individuella kunskapsutveckling. Det var ett arbetssitt dir lirarna
tillsammans med eleverna kontinuerligt planerat och dokumenterat det
individuella arbete som eleven skulle genomféra pa EA-lektionerna i en sa kallad
Individuell studieplan. Arbetssittet hade med tiden medfort vissa problem som
gjort att det upphért. Den praktik som funnits bidrog dock vid inférandet av
IUP-arbete med en forforstielse som gjorde att idén med Individuella
utvecklingsplaner inte upplevdes som nagot helt nytt av de lirare som varit
delaktiga 1 det fOrra arbetssittet. Anledningen till att det gamla arbetssittet
upphort forklarades av ldrarna sjilva, i deras rapport till skolverket, pa féljande
satt:

e Eftersom skolan har varit under uppbyggnad har personalen haft manga olika saker
att utveckla. Stundtals har man prioriterat andra omriden och da tappat bort
utvecklandet av arbetet med studieplaner och EA. Problematiken var bland annat
att elever upplevdes ha svart att ta ansvar for genomférandet av planeringen. Vi sag
svérigheter att hitta en balans mellan kvantitet och kvalitet samt mellan malstyrning
och frihet for eleven att vilja sitt egna arbete. Denna problematik har inte retts ut.
Istillet har endast tiden for studieplaner och EA minskats.

e Nir ar 7-9 startade blev studieplaneringen svarhanterlig. Eftersom fler lirare blev
inblandade i undervisningen blev det svart for en lirare att fi den Gverblick som
behdvdes for att genomféra studieplaner. (Utdrag ur “Individuell planering och
dokumentation — en nuligesbeskrivning”, mars 200351)

Utgangspunkten for lirarna var att om eleverna fick frihet att vilja sitt arbete,
skulle det skapa motivation och ansvarstagande bland eleverna. Problemet var
emellertid att eleverna inte alltid tog det ansvar som férvantades. Ett annat
problem var att arbetssittet inte alltid var férenligt med den mélstyrning som
lirarna och eleverna maste férhalla sig till, sdrskilt i de hogre drskurserna. Detta
var problemstillningar som ldrarna inte lyckats komma tillritta med. Det
konstateras i rapporten att ’problematiken inte retts ut” vilket tyder pa att det
fanns en 6nskan om att komma vidare. Den kunskap som ldrarna utgick ifran
visade sig ohillbar, eftersom eleverna inte agerade som de borde enligt lirarnas

31 Detta ir den forsta rapporten i en serie av tre som ldrarna skrev i MSU-projektet under ar
2003/2004 gillande utvecklingen av IUP-arbetet pd Bjorneboskolan. Litrarna viljer alltsd att ange
arbetet med de Individuella studieplanerna som féregangsarbete till IUP, vilket féranlett den tolkning
som hir gors.
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forstaelse. Darfor fanns en 6ppenhet for en tolkningsprocess 1 syfte att uppritta
ny forstaelse. Introduktionen av IUP-reformen pa skolan representerade en
mojlighet till nagot nytt, som dnda kunde kopplas till den tidigare erfarenheten av
ett provat arbetssitt.

En av de erfarna lirarna som arbetat med Individuella studieplaner och som var
engagerad 1 utvecklingen av IUP pa skolan var Anja, lirare och PS-grupps-
representant 1 AE {-3. Anja var en av de ldrare pa skolan som ofta prioriterat att
arbeta aktivt med skolans 6vergripande utvecklingsfrigor och som bidrog med
en stor arbetsinsats vid genomférandet av det MSU-stédda projektarbete om
IUP. Hon deltog bland annat i férfattandet av tva av rapporterna vilket krivde
en ingiende reflektion 6ver undervisningsfrigor pa Bjoérneboskolan, eftersom
syftet med rapporterna var att lirarna skulle redogéra fér hur reformarbetet
paverkade undervisningen under projektarbetets gang. Anja var en av de ldrare
som beskrev det tidigare arbetet med studieplaner pd skolan som ett
foregangsarbete till IUP. En av de viktiga fragorna i IUP-arbete, enligt Anja, var
hur lirarna formulerade sig nir de skrev utvecklingsplanerna. Det var en friga
som Anja drev i PS-gruppens diskussioner. Anja menade att skrivandet av
utvecklingsplanerna var ett moment i utvecklingsarbetet, som lirarna borde
arbeta mer med™. I granskningen av varandras utvecklingsplaner skulle det vara
mojligt, menade Anja, att skapa samtal mellan ldrarna, som kunde leda till
utmaning och lirande. For att forstd Anjas sitt att resonera ar det till hjilp att
beskriva det arbete som hon tidigare varit involverad i, ett arbete dir special-

pedagogen spelat en avgérande roll.

Ett utvecklingsarbete i Anjas klass under lisaret 2002 skapade forutsittningar for
tolkningsprocesser, som framstod som viktiga for bland andra Anja™. Det
handlade om hur dokumentationen vid utvecklingssamtal skulle utformas™.
Utvecklingsarbetet skedde i nira samarbete med specialpedagogen och de lirare
som arbetade i Anjas klass. Aven jag som bade lirare och utvecklingsledare del-

2 Anja framfoérde vid ett flertal tillfillen att PS-gruppen borde planera in tillfillen nir lirarnas
befintliga utvecklingsplaner kunde granskas och diskuteras kollektivt i arbetsenheterna. Det blev en
aterkommande punkt som kan utlidsas i PS-gruppens protokoll. Ett sadant tillfille hade redan
genomforts pa personalkonferensen i april 2004, vilket redogdrs for i forskningsberittelsen om
Utvecklingsledarens resa.

>3 I diskussioner pa moten och i intervjun med arbetslaget £-3 tog Anja upp hindelser fran arbetet och
péapekade att det varit betydelsefullt f6r hennes lirande.

54 . . . .. .
Detta arbete beskrivs ocksi i forskningsberittelsen om Utvecklingsledarens resa.
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tog i arbetet, som genomférdes som ett aktionsforskningsprojekt. Férindrings-
arbetet utgick fran att Anja kinde behov av att utveckla sin undervisning sa att
alla elever kunde fas att vixa. For att astadkomma det ville hon infér och under
utvecklingssamtalen prova att skriva utvecklingsplaner, som fokuserade vilka
behov eleven hade och hur elevens utveckling utifrain det kunde stodjas. De
studieplaner som Anja tidigare arbetat med hade inte anvints pa ett sidant
systematiskt sitt i samband med utvecklingssamtal. Dessutom hade de snarare
fokuserat vad eleven skulle arbeta med, dn vilka behov som fanns. Special-
pedagogen bjods in till ett mote didr Anja, tillsammans med de lirare som
arbetade 1 klassen, diskuterade hur elevernas utvecklingsplaner skulle skrivas.
Specialpedagogens insats i diskussionen var att genom fragor fa lirarna att tinka
annorlunda. Anja insag att grupp- och organisationsnivan borde fokuseras vid
planerandet av étgirder, snarare dn individnivan. Det var alltsa oftast under-
visningen och arbetsformerna som behovde 6vervigas och foérdndras nir det
uppstod problem, snarare dn att forsoka fa eleven att anpassa sig till den

befintliga undervisningen.

Den kommunikation som skedde pa métet skapade foérutsittningar for fornyad
forstaelse att komma till stand, vilket Anja 1 efterhand gav uttryck fér. Hennes
forforstaelse kan relateras till det fokus pa elevernas individuella
kunskapsutveckling, som kannetecknade den kollektiva forstaelsen pa skolan. 1
den tolkningsprocess som dgde rum pa motet férindrades Anjas forforstaelse
och dirmed uppstod en skillnad mellan hennes nya foérstielse och den férstaelse
som flertalet av de andra lirarna utgick fran. Det nya i sittet att tinka som
fokuserades pa motet, utgick fran att undervisningen och arbetsformerna borde
fokuseras snarare dn de individuella elevernas prestationer for att astadkomma
forbattringar. Synsittet var annorlunda, men inte radikalt annorlunda, jamfort
med det synsitt som karaktiriserade AE f-3:s kollektiva forstielse. Att alltid ta
utgangspunkt i elevernas mojlighet till individuell kunskapsutveckling medforde
att undervisningen maste individualiseras. For lirarna innebar det att forsoka
utréna vilka uppgifter eleverna individuellt hade behov av. Det var manga
undervisningsmoment och ldrandesituationer som maste astadkommas pa en
och samma gang i klassrummet. Anja menade att insikten som hon fick, med
hjalp av specialpedagogens inblandning, var att se elevernas behov ur ett vidare
perspektiv. Det rickte inte med att ”lira dom” utan hela situationen maste tas

med i 6vervigandet om vilka férindringar som behovde goras:

— Nir du gjorde den hir forskningen som jag skulle vara med i, om man siger sa, da
hade ju jag en fraga, och det var... Alltsd, det som fick mig att tinka dé, den fragan
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ledde till att jag kinde att det var viktigt att hitta kdrnan. Jag kommer inte ihig exakt
vad det var vi sa, rent formuleringsmassigt, men att hitta var och ens barns behov,
liksom. Vad ir verkligen det barnets behov? Annars kan man slita sig blodig pa att lira
dom, om man inte hittar egenheten hos barnet och familjen och situationen och sa.

(Anja, intervju med AE -3, 2005-08-17)

Elevernas individuella behov lyftes alltsa fram som viktiga, men for att
astadkomma betydelsefull foérindring, menade Anja, krivdes nagot annat an
individuellt anpassade undervisningsmoment. Det krivdes en 6versyn av hela

situationen.

— ... det som Hans (specialpedagogen) introducerade, att man maste liksom pa nagot sitt
hitta problemet... For annars kan man inte sitta en atgird. Man kan inte siga ”du ska
vara tyst”, om inte barnen klarar att vara tysta, det kanske finns en annan orsak. Det
kanske dr att han inte har dtit, da méste man ju skriva att det barnet maste 4ta frukost
vatje dag. (Anja, interviu med AE -3, 2005-08-17)

Undervisningen for hela klassen kunde behéva forindras pa grund av en elevs
behov, vilket kunde ge mojlighet att tillgodose fler elevers behov 1 samma
forindring eller att en forindring ledde till forbittringar for flera elever med
olika behov. Ett exempel var nir turtagningen pa klassens veckomote andrades
fran handupprickning till att lata alla tala, med hjilp av sa kallade ”rundor”, dir
var och en far yttra sig i tur och ordning. Forindringen gjordes pa grund av att
en elev hade svirt att hivda sina édsikter och tyckte att det var pinsamt att ricka
upp handen. Att motesordningen forindrades paverkade dock alla elever.
Samtidigt som det mahinda innebar forbittringar for fler elever blev ocksa
situationen for liraren mer hallbar eftersom undervisningen kunde planeras mer
pi gruppnivd”. En annan effekt var att det ansvar, som varit svart for vissa
elever att ta, flyttades Over till liraren samtidigt som mojligheten fanns kvar for

eleverna att ta ansvar, under forutsittning att det var limpligt och fungerade.

Samarbetet mellan Anja och specialpedagogen kan ha haft betydelse for
arbetslagets sitt att, under tiden som arbetet med IUP pagick, ta hjilp av
specialpedagogen for att utveckla sin kunskap i arbetssittet. Det fanns en
Oppenhet och ett fortroende for det specialpedagogiska kunnandet som visade

¥ forskningsberittelsen Utvecklingsledarens resa, beskrivs ett méte med ldrare frin en annan skola
som besokte Bjorneboskolan for att diskutera ITUP-arbetet. Anja deltog i métet dir hon just papekade
att en skillnad som hon upplevde var att planeringen av hela klassens arbete grundat i individernas
behov ledde till bittre mojligheter att undvika en omdjlig arbetsbelastning som lirare, eftersom det
innebar mer av sammanhallen och gemensam undervisning dn vad som varit fallet tidigare.
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sig 1 den kommunikation mellan lirarna och specialpedagogen som férekom.
Han bj6ds exempelvis in till enhetens moten for att diskutera elevfall som lirarna
behévde hjilp med. Specialpedagogen forsékte paverka lirarnas sitt att skriva de
Individuella utvecklingsplanerna genom att skapa en mall f6r dokumentet, med
utgangspunkt i att atgirder skulle planeras pa organisatorisk, grupp- och i sista
hand individuell niva. I alla arbetsenheter forsokte lirarna anvinda mallen och
darefter forekom diskussioner om fordelar respektive nackdelar med att skriva
pa det sittet. I AE f-3 menade ldrarna att mallen ledde till att dtgirderna
formulerades pa for hog eller abstrakt niva for att eleverna skulle kunna ha
nagon anvindning av dem. Dirfor valde dessa lirare att skriva pa ett enklare satt.
I intervjun med PS-gruppen funderade Anja Gver om den férenkling av
formulerandet som gjorts i arbetsenheten, dnda kunde vara férenlig med special-
pedagogens siitt att tinka. Hon stillde fragan till specialpedagogen sjalv:

— For du hade ju dnda ett klart syfte med att man ska se det hir ... det dr inte bara
eleven som det ir fel pa, utan att det kanske dr arbetssittet, metoderna och flera saker.
Att man ska tinka pd ett annat sitt. Och di skrev jag ju utvecklingsplanerna forst sa
som du sa, men sen har jag jobbat med de yngre och dir skriver man det ju inte pa
samma sitt, av skilet att barnen och férildrarna ska férstd det. Om du tinker pd mig,
behiller jag triden nir jag skriver pa det sittet? (Anja, intervju med PS-gruppen, 2005-
09-08)

Hir visar sig den forstaelse som just Anja utvecklat och som lag i linje med det
specialpedagogiska synsittet. Hon forstod varfor specialpedagogen inférde
mallen och kunde reflektera 6ver om det syfte han haft uppfylldes, nir hon och
de andra lirarna omarbetade skrivsittet utifran andra aspekter 1 praktiken, som
tor deras del ocksa spelade in.

Nya arbetsformer provas

I intervjun gav arbetsenheten exempel pa hur de prévat nya arbetsmetoder for
att géra IUP till ett fungerande arbetsverktyg i det vardagliga arbetet. Annelie
(ldrare 1 AE f-3) gav uttryck for en medveten ambition, som hon upplevde att
gruppen haft, nimligen att fi IUP-arbetet att bli en del av det kontinuerligt
pagaende klassrumsarbetet:

— For det dr ndgonting som vi har férsokt att jobba dnnu mer med. Eller jag kinner
det i alla fall, att jag har forsékt jobba mer med det, och férséker fa in barnen lite i det.
Att vi ska jobba dnnu mer med det, och jobba dnnu mer med utveckling i UV-pass, att
dom jobbar med utvecklingsplanen pa speciella pass, att vi forscker fa bade
forildrarna och barnen mer medvetna om utvecklingsplanen. (Annelie, intervju med
AE £-3, 2005-08-17)
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Ett exempel pa ny arbetsmetod var alltsi inférandet av sa kallade
“Utvecklingspass” (UV-pass). UV-pass var lektioner da varje elev skulle arbeta
med ndgot som hon eller han beh6vde gora, enligt sin Individuella utvecklings-
plan. Pa det viset blev det en naturlig del i arbetet for eleverna att lisa och
anvinda sina utvecklingsplaner, vilket gjorde att utvecklingsplanerna fick
betydelse for hur undervisningen genomfordes. Uppligget paminner till stor del
om hur arbetet med de individuella studieplanerna tidigare gatt till. Ett
annat exempel pa utvecklingsarbete var att lirarna i en klass arrangerade
individuella lixor utifrin elevernas utvecklingsplaner.

Forutom nya arbetsmetoder 1 klassrummen utvecklades ocksa nya arbetsrutiner
for att forbittra samarbetet mellan de vuxna med hjilp av IUP. Bland annat
inspirerades lirarna pa Bjorneboskolan till att gora klassutvecklingsplaner, det vill
sdga utvecklingsplaner som angav vilka behov och atgirder som krivdes for att
stodja hela klassers arbete™. Klassutvecklingsplaner utarbetades av de lirare som
var ansvariga for en klass, ofta 1 samarbete med alla lirare som undervisade 1
klassen, for att direfter presenteras for eleverna och forildrarna. Malet var att
lirarna skulle bli mer medvetna om hur de behévde arbeta for att pa bista sitt
stodja klassen gillande grupprocesser och lirandesituation. Klassutvecklings-
planen var en idé som ett par lirare pa skolan utarbetade och som fler lirare tog
efter. Birgit i AE f-3 beridttar om hur hon och hennes kollega Frida skrev en
klassutvecklingsplan for sin klass och anvinde den i diskussioner med klassens
forildrar:

— Alla klasser har sina problem, men just det nir Frida och jag satt och skrev varan, det
blev en struktur, och vi anvinde den ocksa. Vi skrev den inte si att den kidndes
6verarbetad och vi gick igenom den med férildrarna och forklarade vad vi menade
med orden. Sen fick ju dom da gbra det (lisa den). D4 visste vi att ndr dom ldste den, da
liste vi den med samma 6gon. Vi kommer att skriva en i ar med, och det kdnns som
om det dr ndgonting vi skulle kunna vidareutveckla. Inte bara géra det nir det blir ett
problem, utan att jag tror att det dr ett jittebra sitt som pedagog att konkretisera, inte
bara skriva ner massa vackra ord, utan verkligen tinka efter. Vad menar vi med det
hir? Vad gor vi for att...? Alltsa, ett pedagogiskt redskap, dir ett visst ord star for en
viss pedagogisk tanke och handling, men att vi vet att dom férildrarna vars barn den
hir innefattar, dom vet vad vi menar. Det ir inte bara massa tomma ord, utan den
konkretiserar, sa hir gor vi ocksa. (Birgit, intervju med AE {-3, 2005-08-17)

1 den tredje forskningsberittelsen, Méten — en plats for att kommunicera och komma Gverens,
analyseras tvd moten dir denna arbetsform for forsta gingen presenteras i de pedagogiska
arbetsenheterna av tva klasslirare som gjorde den forsta klassutvecklingsplanen pé skolan. Dir beskrivs
ocksd arbetsformen mer ingiende.
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Beskrivningen av arbetssittet visar hur en ldrare, pa sitt sitt, utvecklar arbetet i
riktningen att atgirder bor planeras och genomforas 1 forsta hand pa gruppniva.
Idén med att gora utvecklingsplaner for klasser istillet for individuellt var en
forindring i den riktningen. I klassutvecklingsplanen preciserades hur genom-
forandet av undervisningen skulle ga till och vilka pedagogiska Gverviganden
som lig bakom. Det blev ett verktyg for lirarna dir skrivandet innebar en
planering pa gruppniva, hur undervisningen i klassen skulle genomféras. I och
med att ldrarna presenterade planen fo6r forildrarna blev det ocksa ett

samarbetsverktyg mellan lirare och férildrar.

De Individuella utvecklingsplanerna bidrog inte bara till utvecklandet av
samarbetet med forildrarna utan ocksa som ett redskap for samarbete mellan
olika professioner i arbetsenheten. I och med att lirarna riktade uppmarksamhet
mot elevernas behov i ett vidare perspektiv och inte bara fokuserade vad de
skulle arbeta med pa lektionerna, uppstod stérre moijligheter for forskollirare
och fritidspedagoger att anvinda sina kompetenser i att se till hela barnet, for att
tillgodose barnens behov. Birgit, en av forskolliararna, beskrev hur utvecklings-
planerna for henne férindrades fran att vara ndgot som ldrarna arbetade med till
att bli redskap for hela arbetsenhetens arbete:

— For i borjan sd tror jag att det var sd hir, 7jaja, det dr ndgonting dom skriver”, men
jag kdnner, vi har ju pratat om det i varat arbetslag som en naturlig del av
verksamheten. Jag menar, det dr ju en massa faktorer. Dir finns ju punkter som inte ir
rent inldrnings... Om man tittar pa kunskapen, kunskapsbiten ér vildigt liten pd var
utvecklingsplan, utan det dr manga andra. Och jag tror att dér har vi blivit battre pa att
hitta en forstdelse till var man kan anvinda dom. Och vi pratade om det nu, Frida och
jag, att cgentligen dr det ju jitteviktigt att se den hir utvecklingsplanen i
helhetsperspektivet under hela dagen. For dir finns ju verkligen punkter, som vi pa
fritids kan jobba med, vissa mal. Och jag menar, ddr har vi pratat om det, inte bara
inom ldrargruppen, utan dven att det dir med utvecklingsplanen finns som en naturlig
del i hela arbetslaget. (Birgit, intervju med AE £-3, 2005-08-17)

I intervjun med fritidspedagogerna nimns IUP knappt alls, men diremot patalas
inom arbetsenheten att det under dret utvecklats gemensamma férhallningssatt
gentemot barnen. I det arbetet tycker sig fritidspedagogerna ha kommit till sin
ritt 1 och med att deras kompetens betraktas som betydelsefull, for att elevernas
lirandemojligheter ska kunna forbittras. Hir kan den forstaelse som framtradde
i samarbetet mellan specialpedagogen och Anja sparas. Att utga fran elevernas
behov for att utveckla lirandesituationen dr en utgangspunkt som alla pedagoger
1 arbetslaget kan arbeta utifran.
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IUP-arbete i AE 7-9; kritisk instillning till en
foreskriven arbetsform

I intervjun med AE 7-9 berittade lirarna forst pragmatiskt om hur IUP-arbetet
genomforts och pa vilket sitt det lett till forindringar och i vissa fall
forbattringar. Direfter framkom ockséd en kritisk instillning till IUP-arbetet, en
instillning som tog sig uttryck i en undran om reformarbetet egentligen inneburit
nagon reell forbittring i arbetet och for eleverna. I s6kandet efter spar for att
forklara denna instillning, fann jag att IUP-arbetet konkurrerat med annat
dokumentationsarbete som redan fanns i AE 7-9 innan IUP inférdes. Det hade
betydelse for utvecklingen av arbetssittet och den forstielse som skapades i
arbetslaget. Tva vigar tycks ha lett fram till det utvecklingsarbete, som
arbetsenheten genomférde gillande dokumentation under det studerade aret,
dels det egna behovet av dokumentation for arbetets skull och dels det

utifrainkommande kravet att infora IUP.

Malstyrt arbete med fokus pa elevers méjlighet att prestera

AE 7-9 bestod av erfarna lirare som arbetat tillsammans pa Bjérneboskolan
under flera ar. Under ldsaret arbetade sex lirare i AE 7-9. Mats och Malte hade
lingst lirarerfarenhet med utbildning fran slutet av 70-talet, men dven de andra
fyra, Marianne, Matilda, Mona och Niklas var erfarna. De utbildades i slutet av
1980-talet/botjan av 90-talet. Alla var utbildade senareldrare eller hogstadieldrare.
Tre av lirarna hade dmneskombinationer med enbart teoretiska dmnen och tre
hade kombinationer av teoretiska och praktiska dmnen. Mats och Marianne, tva
av de praktisk/teoretiska lirarna, hade arbetat pa skolan sedan den startade och
hade med sina dmneskombinationer varit viktiga for utvecklingen av den
Freinetpedagogiska inriktningen pa skolan. Med sina praktiska dmnes-
kompetenser hade de bidragit till att det praktiska arbetet kunnat prioriteras och
tinkas in tillsammans med det teoretiska, nir undervisningen lagts upp. De andra
fyra hade arbetat pa Bjorneboskolan under en lingre tid, minst 3 ar. Matilda var
AE-ledare och satt i Ledningsgruppen. Jag som utvecklingsledare deltog som

representant for PS-gruppen i arbetsenhetens méten varje vecka.

Arbetet i arbetslaget priglades av uppgiften att eleverna skulle betygssittas och
kan utifrin det beskrivas som malstyrd. Arbetets genomférande visar dock att
aven andra aspekter spelade in i hur lirarna forstod sitt arbete. Det fanns
liknande forstaelse for det pedagogiska arbetet som Gvriga lirare pa skolan hade.
Att arbetslaget arbetade med EA-lektioner tyder exempelvis pa att det fanns ett
fokus pa elevernas individuella kunskapsutveckling dven bland ldrarna i AE 7-9.
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Lirare med olika kompetenser samordnade sin tid, sd att eleverna utifrin sina
individuella behov, skulle kunna arbeta med olika dmnen samtidigt. I de hogre
arskurserna prioriterades sma undervisningsgrupper och att lirarna skulle
undervisa i sina dmnen och eleverna undervisades sdledes av manga lirare. Det
betyder att lirarna i AE 7-9 undervisade manga av eleverna i arbetsenheten, till
skillnad fran i de andra enheterna, dar lirarna undervisade elever i endast en eller
mojligen tva klasser. Pa sa sitt delade lirarna i AE 7-9 praktik med varandra i
bemirkelsen att de hade kinnedom om varandras elever, men diremot var

amneslararna ofta ensamma 1 klassrummet.

Den betygssittande arbetsuppgiften for lirarna i AE 7-9 priglade, som sagt,

arbetet i arbetsenheten till stor del®’

. Ett problem wvar att information maste
térmedlas mellan ldrarna for att klassforestandarna skulle kunna ha 6verblick
over sina elevers arbete och kunna hilla i de utvecklingssamtal med elever och
forildrar som krivdes. Det var en anledning till att dokumentationsrutiner
utvecklats inom gruppen. Forutom lirarna i AE 7-9 arbetade dven lirare med
imneslirarkompetenser frin AE 4-6, i de hogre arskurserna. Arbete med att
utveckla rutiner f6r dokumentation var alltsa en nédvindighet for AE 7-9, redan
innan arbetet med Individuella utvecklingsplaner inférdes pa skolan. Under det
studerade dret diskuterades hur gruppens dokumentationsarbete skulle kunna
forbattras med hjalp av datorn. En formalisering genomfdrdes med hjilp av ett
standardiserat dokument, som skulle underlitta arbetet. Lirarna kom Overens

om rubriker 1 dokumentet, rubriker som skulle gilla for varje elev:

Positivt  Arbetsinsats  Behover utvecklas  Tendens

(Utdrag ur AE 7-9 protokoll, 2004-10-04)

Utifran rubrikerna i det standardiserade dokumentet kan lirarnas synsitt tolkas
pa foljande vis: Positivt) elevens férmaga fokuseras pa ett positivt sitt,
Arbetsinsats) arbetsinsats beskrivs for att kunna diskutera elevens mojligheter att
klara sig med befintlig arbetsinsats, Behéver utvecklas) det klargors vad eleven
behover arbeta mer med i forhdllande till liroplansmal, och slutligen Tendens)
hir fills ett omdome om vartit det hela lutar. Utifran ett dtgirdstinkande pa

individnivi och med den starka inramning av arbetet som betygssittandet

57 .. o .. . ..

I protokollen kan utldsas att manga motespunkter handlar om specifika elevers svirigheter (se
Bilagan). Genom att lyssna pa enhetens moten framtrider ett visst fokus for lirarna; diskussionerna
handlar ofta om hur man ska fa eleverna godkinda.
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innebar for lirarna, var ett formuldr utformat pa detta sitt anvindbart 1 arbetet.
Rubrikernas utformning indikerar att lirarna i AE 7-9 utgick fran en individniva
nir de planerade undervisning och atgirder for arbetet. Atgirder for att fa
cleverna att uppna malen fokuserade hur eleverna borde dndra sig och inte
primdrt hur undervisningen skulle kunna stédja en siadan forindring. En
diskussion om en elev som hade svart att uppnia godkindnivan i historie-
undervisningen illustrerar lirarnas sitt att resonera:

(Jag) - Har Emmas behov av att kinna sig trygg ndgot att géra med hur det gar
pé dessa lektioner?
(Mats) - Det tror jag inte. Eller jag vet inte... jag tror att det har att gbra med...
alte - Det ar svart. Det som ar typiskt for svaga elever som hon ar att de har
Mal D art. D typiskt fa ga el h de h

dubbla handikapp. Hon liser inte bra och si kommer hon frin en miljé dir
hon inte far nidgon allminbildning. Allt dr nytt f6r henne. Niér andra elever
vet lite si har hon ingen aning. Hon tittar inte pa nyheter till exempel. I
Samhillsvetenskap s dr det ett stort handikapp.

(Matilda) - En annan sak ér att hon dr ju inte den mest koncentrerade och fokuserade
i sitt arbete. Hon springer runt mest av alla tjejerna 1 klassen.

(Mats) - Hon jobbar inte sirskilt bra och hon klarade knappt proven. Hon kommer
att halka efter hela tiden. Hon gér inte det hon borde pa lektionerna. Det ér
alltid ndgot annat som maste goras.

(Utdrag frin méte i AE 7-9, 2004-11-22)

Det var alltsa elevens svarigheter som stod i centrum, ndr lirarna analyserade
problemet. Savil lirarnas diskussioner som det standardiserade dokumentet kan
tolkas som uttryck for en individ- och problembaserad fokusering hos lirarna, i

deras tolkningsprocesser runt arbete med eleverna och undervisningen.

IUP:s intridde i arbetslagets arbete och kommunikation

Specialpedagogens synsitt skiljde sig fran lirarnas forstielse. Hans forstielse for
uppgiften som specialpedagog var att fa ldrarna att ifrdgasitta sin egen
forforstaelse och att inforliva ett specialpedagogiskt tinkande 1 sin nya forstaelse.
For att skriva de Individuella utvecklingsplanerna hade specialpedagogen, som
tidigare nimnts, foreslagit en form dir atgirder skulle formuleras i férsta hand
pa organisations- och gruppniva och 1 sista hand pa individniva. Malet var att
forflytta fokus fran elevatgirder till atgirder i hela skolmiljon for att forbattra
lirandesituationen. Specialpedagogens mal var att fi lirarna att fundera 6ver hur
undervisningen for klasser och grupper kunde planeras och forindras, utifran de
behov som eleverna hade. Specialpedagogen ville fa lirarna att fokusera
forindringsmojligheter i utférandet av sitt eget arbete. Pedagogiska diskussioner,
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som fordes bland lirarna i AE 7-9, handlade om vilka problem eleverna hade,
som gjorde att de hade svart att uppnd malen. Diskussionerna handlade ocksa
om hur lirargruppen skulle kunna hitta tid for att undervisa eleverna individuellt
eller anpassa deras studieging inom ramen fér den befintliga undervisningen®.
Pa sd sitt hanterade lirarna arbetet med eleverna for att stodja dem i deras
lirande. Ur specialpedagogens perspektiv var detta uttryck for en forlegad
undervisnings- och lirandesyn. Att forse eleverna med extra undervisning
betraktades, med specialpedagogisk forstielse, som uttryck for en kompensa-
torisk undervisning, det vill siga att eleven behévde “komma ikapp” och att det
kunde ske med hjilp av extra trining.

Den skillnad mellan lirarnas och specialpedagogens forstaelser, som hir
beskrivits, togs aldrig upp till diskussion. Specialpedagogens intentioner med sitt
arbete i relation till lirarna, torde alltsd ha varit dolt for lararna i AE 7-9. Nir han
bjods in till enhetens méten, var det for att stodja lirarna i arbetet med nigon
elev som bedomdes behova extra stéd. Utifran lirarnas och specialpedagogens
olika forstaelser fanns det olika forvantningar pa vad samarbetet skulle innebira.
Specialpedagogen sig som sin uppgift att utmana ldrarnas fOrstdelse for
situationen och hur den borde hanteras™. Lirarna i sin tur énskade fa st6d, girna
i form av extra undervisning till eleverna av specialpedagogen, for att 16sa
elevens problematik. Ett exempel ér arbetet med eleven Emma. Klassldrarna tog
kontakt med specialpedagogen for att fa hjilp pa motet. Specialpedagogen satte
da igang en kartliggning, som innebar att Emmas tidigare lirare fick redogéra for
sina erfarenheter och det arbete som tidigare gjorts. Direfter triffade
specialpedagogen Emma vid atta tillfillen, for att diskutera hennes upplevelse av
lisning och testa hennes formaga att ldsa. Nar kartliggningen var klar skrev han
en rapport, som blev del av Emmas Individuella utvecklingsplan, och han bjod
in sig till arbetsenhetens nista méte for att beritta vad han kommit fram till. Pa
motet gjorde han en noggrann redogorelse for Emmas eget sitt att se pa sin

formaga att ldsa, vilken niva hennes lisning lig pa samt vad som krivdes for att

58 Losningen i det ovan refererade fallet Emma, var att hon skulle arbeta med innehiéllet fran
lektionerna i historia dven pa lektionerna i svenska. En del av de uppgifter som de andra eleverna
gjorde pa svenskan kunde strykas f6r Emma. Pa sa sitt minskade lirarna ner pa arbetsuppgifterna fér
hennes del, samtidigt som det gav lirarna mojlighet att stotta henne mer med historiedimnet inom
ramen f6r den undervisning som redan var planerad. Flera liknande diskussioner finns beskrivna i
loggboken och dven i anteckningar frin avlyssnade métesinspelningar.

59 .- N . . .. . .
Foljande uttalanden fran specialpedagogen vid utvirderingen av PS-gruppens arbete ger en bild av

hans forstaelse for sin uppgift: ”Vi maste visa att reflektion dr nédvindigt for lirande och dirmed

utveckling.”, ”’Jag har méjlighet att ’sd frén’ i alla arbetslag, det dr sa mitt arbetssitt fungerar.”.
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hon skulle kunna utveckla sin lisning. Redogorelsen var till f6r att férdjupa och
beligga forstaelsen for elevens kunskapsnivd och behov, si att lirarna utifran
detta skulle kunna fundera vidare kring hur forindringar skulle kunna planeras.
For lirarna var det dock inte givet hur specialpedagogens redogorelse skulle
kunna vara till hjdlp. Malte gav uttryck for att det inte direkt var ndgot nytt i det
som specialpedagogen Hans berittade:

(Hans) - Jaha, ndgra tankar, funderingar?

(Malte) - Det idr vil ungefir si som vi har uppfattat det, eller som jag har uppfattat
deti alla fall. Det dr ju inget direkt jittebverraskande.

(Utdrag fran méte i AE 7-9, 2005-03-07)

En besvikelse kan anas i Maltes uttalande. Detta var inte vad han férvintade sig
nir han bad om stéd for sitt arbete. Utifran lirarnas forforstaelse var det svart att
se relevansen i kartliggningsmetoden, vilket i vissa fall bidrog till en kritisk
instéllning till det specialpedagogiska arbetssattet.

For IUP-arbetet hade denna relation mellan specialpedagogen och lirarna i AE
7-9 betydelse i och med att specialpedagogen genomforde “aktioner” pa skolan,
for att paverka hur utvecklingen av IUP-arbetet skulle bli. Lirarna i AE 7-9
uttryckte skepsis infor att skriva utvecklingsplaner, sisom specialpedagogen
foreslog. De flesta lirarna hade svart att forstd hur sadana utvecklingsplaner
skulle se ut och vilken nytta de gjorde. Ett uttryck for detta var nir elever fran
klasserna 7-9 diskuterades pa ett AE-mote, ddr biade rektor och specialpedagog
var med. De anteckningar som férdes pa motet skulle, pa forslag fran
specialpedagogen, limnas till klassforestindarna vars elever blivit diskuterade.
Klassforestindarna kunde féra in anteckningarna i elevernas IUP. Diskussionen
hade handlat om hur undervisningen skulle kunna forbittras och special-
pedagogen hade genom sina fragor styrt innehallet. Rutiner for att handskas med
dokumentationen pa det sitt som specialpedagogen féreslog, fanns dock inte.
Anteckningarna kom inte till anvindning i elevernas IUP:er. Lirarna sig ma-

hinda inte relevansen i att fora in ett sidant innehall i elevernas IUP.

Den skeptiska hillningen till specialpedagogens arbete och kunskap radde
emellertid inte 1 alla situationer, nir lirarna i arbetslaget métte specialpedagogen.
Individuellt samarbetade vissa lirare med honom foér att l6sa problematiska
situationer i sina klassrum. Exempel visar att i ett sadant samarbete utvecklade
lirarna och specialpedagogen gemensam forstaelse, som kom till anvindning i
arbetet. 1 syfte att l6sa problematiska situationer prévades nya metoder.
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Ett exempel pé ett sidant arbete var en problemsituation i Matildas klass runt
eleven Daniel som hade svart med skrivandet. Matilda provade flera metoder for
att stédja honom. Trots det misslyckades han oftast. Lirarna visste att Daniel
lirde sig av det som pégick i klassrummet och han svarade girna muntligt pa
fragor. Infor de nationella proven stod Matilda infér svarigheter. Det var givet
att Daniel skulle misslyckas med 1 stort sett alla prov, om de maste géras pa
toreskrivet sitt. Efter diskussioner med specialpedagogen om hur situationen
skulle hanteras, foreslog hon for eleven och forildrarna, att Daniel skulle fa gora
proven till stora delar muntligt. Han uppnidde godkint pa alla delar, utom de
som specifikt testade just den skriftliga formagan. For IUP-arbetet kan det
tinkas att inflytandet fran specialpedagogen kan ha fatt lirare att prova
arbetssitt, som specialpedagogen foreslog och dirmed uppstod méjligheten till
utveckling av ny forstaelse.

Krocken med det gamla dokumentationsarbetet 1 AE 7-9 blev en betydelsefull
aspekt allt eftersom IUP-arbetet vixte fram 1 arbetslagets arbete. Det egna
dokumentationsarbetet diskuterades kontinuerligt sa fort bedémningsarbetet
aktualiserades. Nir det gillde IUP-arbetet togs det oftast upp pa uppmaning fran
ledningsgrupperna eller nigon annan utifrain®. Vid ett AE-méte stilldes en fraga
av AE-ledaren, frin Ledningsgruppen, gillande vad som borde ligga i den si
kallade elevmappen:

- Lite fran Ledningsgruppsmétet senast. Det stills en fraga dir hela tiden som jag inte
tycker att vi har ndgra jittestora problem med. Det dr det hir med vad som ska ligga i
elevmappen dir inne. (Matilda, AE-ledare, utdrag frin méte i AE 7-9, 2005-04-04)

Elevmapparna var mappar for varje elev som forvarades i ett dokumentskap
inne i ldrarnas lasta arbetsrum. Skdpet och elevmapparna hade tillkommit i
arbetet med IUP. Tidigare hade det varit upp till varje lirare att férvara eventuell
dokumentation pa nagot sitt. Frigan fran Ledningsgruppen om vad som borde
ligga i elevmapparna, betraktades av lirarna i AE 7-9 som en enkel fraga,
eftersom de redan hade utarbetade rutiner fér gemensam dokumentation. Det
bor ha haft betydelse att arbetsenheten redan arbetade med ett dokumentations-
system, nir IUP infordes, men det férekom ingen reflektion Gver detta 1 gruppen

0 Exempelvis kom en friga fran PS-representanten om hur IUP-arbetet skulle fortsitta under édret
(AE-protokoll, 2004-08-30), den ovan nimnda uppmaningen frin specialpedagogen om att féra in
anteckningar i IUP och information om klassutvecklingsplanen i en klass i AE 4-6 (inspelat méte 2004-
11-15).
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eller i ledningen®. Alltsd uppstod inga diskussioner i AE 7-9 om hur gruppen
skulle relatera sitt eget bedémnings- och dokumentationsarbete till det nya
arbetssittet IUP. De bdda arbetssitten diskuterades istallet parallellt pa gruppens
moten.

Kritisk instillning till reformen och prévande av nya
arbetsformer

I intervjun tog ldrarna sjilva upp att de var kritiskt instillda till IUP-arbetet.
Nigra lirare forsokte forklara vari deras kritik bestod. Mats var den som var
mest 6ppen med sin instillning. Han menade att IUP-reformen var ett sitt att
kontrollera lirare genom att formalisera deras arbete. Han deltog endast i
skrivandet av utvecklingsplanerna genom att kommentera de planer, som hans
klassforestandarkollega Marianne skrev till eleverna i deras klass. I intervjun
berittade Mats om utvecklingssamtal, ddr han kint att han varit tvungen att

uppfinna problem for elever, for att fa nagot att skriva om i utvecklingsplanen.

Ja, jag dr ju tveksam till det, sd att sdga, inte sa att jag ir helt motstindare till det, utan
nir jag har haft utvecklingssamtal si det som jag har varit tveksam till 4r att alla ska ha
det. Utan ibland kdndes det som att jag néstan satt och letade fel, vad 4r det han eller
hon ska utveckla. S var det en elev som liksom allting fungerade for, det finns ju
sadana elever, sa satt man och forsokte hitta, ja men nigonting ska vil gi, sa fick man
liksom leta upp det, och da kidnde jag liksom att jag maste ju inte skriva pa alla elever,
det kinns onddigt arbete. Diremot finns det en hel del elever som verkligen behover
det att fokusera, ”detta maste du”, och di skriver man det. Men att alla maste ha det.
(Mats, intervju med AE 7-9, 2005-08-10)

I Mats sitt att uttrycka sig kan en viss forstaelse skonjas for vad man som lirare
bér fokusera. For Mats kindes det meningsfullt att skriva utvecklingsplaner for
de elever som verkligen hade ndgot att fokusera pa, vilket kan tolkas som uttryck
for ett bristtinkande. For andra elever, som utan problem féljde den utvecklings-
gang som undervisningen var tinkt att stodja hos eleverna, var det svart att
skriva utvecklingsplaner. Det tvingade ldraren att “uppfinna” brister hos eleven.

Matilda hade en annan invindning mot utvecklingsplanerna:

Jag undrar ju ibland alltsd, det 4r ju dnda en persons utvecklingsplan och jag undrar
ibland, hur mogna eleverna dr f6r att ha det. For att det ska vara nagot for dem. Det dr
négot for oss eller for liraren som tar 6ver mojligtvis. For eleverna tror jag att det dr

o1 Nir rektorn liste och kommenterade detta kapitel under varen 2008, konstaterade hon att hon aldrig
tinkt pa att det forholl sig pa det sittet under tiden som arbetet med IUP pagick.
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skit samma, det dr ett papper for dem som dr... sd att siga. Vi far dem, vi har haft dem
i flera 4r nu och nu finns de ju pd datorn och ir litta att fylla i. Jag tycker inte att det
handlar om att leta fel hos eleverna utan det 4r en positiv grundton i
utvecklingsplanerna. Men fragan dr om det blir bittre for elevernar Jag tror inte att det
ar nigot som de behover anvinda varenda dag sa, utan det handlar nog mer om virat
sitt att tinka da. (Matilda, AE 7-9)

Inledningen av uttalandet kan tolkas utifran en utvecklingspsykologisk forstaelse
som att Matilda menar att elever utvecklas pd ett sitt som inte gar att paverka om
inte mognaden dr uppnadd. Hennes resonemang Overgir dock 1 en
argumentation for att IUP inte 1 forsta hand ér ett verktyg for eleverna, utan
snarare for ldrarna. IUP:erna har med lirarnas 7sitt att tinka” att gora.
Uttalandet tyder pa en forstaelse enligt specialpedagogens sitt att arbetat med
IUP pa skolan, da han aterkommande fragat om hur lirarna tinker i sitt arbete.
Matilda, liksom Mats, stiller sig fragande till huruvida IUP verkligen gagnar
elevernas lirande. Det dr en kritisk fraga angiende hela den foreskrivna
arbetsformen med IUP och en friga som for lirarna i de hégra drskurserna ir
central, eftersom deras arbete i forsta hand syftar till att se till att eleverna uppnar
sina kunskapsmal. Med ett sidant fokus framstar IUP-arbetet inte som ett
hjilpmedel i arbetet med eleverna, utan snarare ett verktyg for att paverka
lirarnas sitt att tinka. Det dr en synvinkel pa IUP-arbetets funktion som
specialpedagogen bidragit till att inféra och som vissa ldrare, i samarbete med
specialpedagogen, ocksa borjat betrakta som meningsfull, utifrdn sin situation.
Andra lirare tycks ha svart att finna mening i IUP-arbetet utifrin ett sadant
perspektiv.

Lirarna talade i intervjun pa olika sitt om upplevelsen av att bli ”paverkad att
tinka” och arbeta pa ett visst sitt. For Mats var det en kritisk friga. Hans
forstdelse kan tolkas som en upplevelse av att bli ifrdgasatt som professionell, nir
utifrinkommande krafter forsoker fa honom att forindra sitt tinkande. Bade
Matilda och Marianne talade pa ett positivt sitt om utveckling av det egna
tinkandet pa grund av skrivandet av utvecklingsplanerna. Marianne berittade att
utvecklingsarbetet med IUP startade for hennes del, nir hon satte sig ner och

skrev utvecklingsplanerna:

Bara att skriva, kinde jag. Det tyckte jag var en utveckling, att borja skriva dem pa ett
annat sitt och fortsitta utveckla det. Jag skrev och Mats kommenterade. Det var
kanske inte jittemycket men det var, visst utvecklade vi det till viss del, i borjan pa
héstterminen, det forsta dir. Sen finns det vil jittemycket kvar att géra av det. Men
att, det var ju nigonting vi holl pa med, att férséka fa eleverna delaktiga, men det dr
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inte sa litt i drskurs nio att bérja med nagot nytt sd, heller. Men jag siag det som en
lirotid lite f6r mig att borja skriva. (Marianne, intervju med AE 7-9, 2005-08-16)

Marianne skrev alltsa pa ett nytt sitt. Hon féljde den mall som specialpedagogen
hade initierat. Det var ett instrumentellt sitt att fordndra skrivandet. Det
forindrade skrivandet och arbetet ledde successivt till att arbetssattet framstod
som meningsfullt f6r Marianne. Bade Matilda och Marianne menade, att de
bérjat reflektera, som en konsekvens av att de varit tvungna att utféra IUP-
arbetet. Dessa bada lirare beskrev IUP som ett planeringsredskap for lirarna.

Flera lirare i arbetsenheten menade att deras sitt att tinka dndrat sig pa grund av
IUP-arbetet och att det for framtida arbete skulle komma att ha betydelse.
Marianne beskrev det som att arbetet fitt henne att komma in 1 ett annat
tinkande”. Hon trodde att det skulle bli betydelsefullt, nir hon framé&ver skulle
ta 6ver klasser dir lidrarna arbetat pa detta sitt:

Jag ser ju nu idag nir jag kommer in i en annan klass nir de har jobbat med det pa ett
sitt dir de har utvecklat det dnnu mer. Dir jag ser att mina kunskaper med det som jag
gjorde och den upptickten jag gjorde har jag nytta av nu ndr jag ska fortsitta. Si bara
att skriva och liksom tinka, férséka anvinda kursplanen, malen och liksom, arbeta
med den mer som ett instrument ocksa. (Marianne, intervju med AE 7-9, 2005-08-16)

Niklas betonade den férklarande roll, som utvecklingsplanen hade, i samtalet
med elever och forildrar vid utvecklingssamtalet, vilket underlittade f6r honom
som ldrare. Nir lirarna talade om hur de anvint IUP i sitt arbete, piminde
berittelserna till stor del om hur lirarna i AE f-3 pratat om IUP-arbetet:

Personligen tyckte jag vil att borja jobba med utvecklingsplanerna och fi lite
erfarenhet om det som jag lirde mig hur det funkar. Skriva en och jobba igenom den
och si det var for mig skolutveckling. Att det inte fanns bara pa papper utan nu
forsokte vi anvinda den. (Niklas, intervju med AE 7-9, 2005-08-16)

Till viss del tycktes alltsa utvecklingsarbetet ha lett fram till att flertalet lirare i
AE 7-9 pa ndgot sitt menade, att betydelsefulla forindringar skett i deras praktik.
I arbetslagssammanhang odlades den ifrdgasittande och kritiska instéllningen till
IUP-arbetet. Denna situation bidrog mahinda till att utvecklingsarbetet med IUP
1 AE 7-9 f6r mig framstod som spretigt, till skillnad frain den mer sammanhallna
beskrivning som lirarna i AE -3 gav.
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Avslutande tolkning: Arbetslagens funktion —
inordning eller kritik

Avsikten med berittandet hittills har varit att presentera mojliga forklaringar till
varfor de bdda arbetslagen hanterar IUP-reformen sasom de gor, nimligen pa
olika sitt. Den rationalitet som rader i det praktiska arbetet, och som visar sig i
form av de deltagandes berittande, framstills alltsa genom forskningsberittelsen
som logiskt och begripligt. Den samstimmighet som kan skoénjas inom
arbetslagen, 1 form av liknande uttalanden och intresse, tolkas hir som tecken pa
att kollektiva tolkningsprocesser gor sig gillande inom ramen fér denna
organisatoriska form fér samarbete som lirarna ingar i. Fortsittningsvis ska den
funktion som arbetslagen har, tolkas ur ett pedagogiskt perspektiv. Det handlar
alltsa om en analys av arbetslagens funktion i skolutvecklingsarbetet, och frimst
vilken funktion de kollektiva tolkningsprocesserna kan tinkas ha.

Ricoeur (1993) utvecklar ett sirskilt begrepp for att forsta den rationalitet som
rader 1 praktiken, nimligen det praktiska fornuftet (se avsnittet Praktiskt fornuft).
Praktiskt fornuft, menar Ricoeur (1993), innebidr utdvande av en kritik och far
inte forvixlas med ett vetande (s 202). Enligt Ricoeur visar sig kritiken i form av
alienationer. Utifrain denna teori tolkas de yrkesverksammas agerande som
tecken pa att nigon form av kritik utdvas i det praktiska arbetet, vilket innebir
att situationer, som péd olika sitt framstir som problematiska eller icke-
fungerande, exempelvis nir de yrkesverksamma inte kommer 6verens eller nir
kritik framférs mot krav som stills, tolkas som tecken pa alienation. Genom att
studera tvd arbetslag, har skillnader visat sig i lagens sitt att forhélla sig och agera
i relation till samma fenomen, i detta fall IUP-reformen. Den kritik som darmed
utévas, enligt den hermeneutiska analysen, kan forstas som riktad at olika hall. I
AE f-3 riktas den kritiska reflektionen mot den egna forstielsen bland lirarna,
eftersom inte det tidigare arbetet med individuella studieplaner fungerat som det
var tinkt. Dirfor hanterar lirarna det nya arbetssittet med IUP, som en
mojlighet att komma vidare och utveckla ny foérstaelse som kan 16sa en del av de
tidigare problemen. I AE 7-9 riktas istillet den kritiska reflektionen mot IUP-
reformens inférande. Enligt lirarna dr det tveksamt om IUP-reformen har den
effekt for elevernas lirande som det dr tinkt, och de forhaller sig darfor
exempelvis kritiska till det synsitt pa IUP, som specialpedagogen arbetar for att
inféra pa skolan. I arbetslaget arbetar lirarna redan med ett arbetssitt for
dokumentation, och de anser dirmed inte att de har behov av nagot nytt
arbetssitt.
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Att det praktiska foérnuftet rader betyder dnda inte att de yrkesverksamma “vet”
vad som ska goras. Aterigen giller det att ha i 4tanke, att for Ricoeur innebir inte
det praktiska fornuftet att veta hur nidgot ska vara. Det innebir istillet att férhalla
sig kritisk och misstinksam, f6r att om mdijligt Oppna for bittre férstaelse. Den
tolkning av ett problem som ldrarna goér, och som visar sig genom olika
problematiska situationer, ska alltsa inte uppfattas som det “ritta” sittet att
definiera situationen, det vill siga som att lirarnas tolkning ger svar pa hur
eventuella problem ska 16sas. Det visentliga med ldrarnas kritik dr snarare att
uppmirksamhet riktas mot att nagot a4r problematiskt. Dessa problematiska
situationer kan beskrivas som en “kritik i praktiken” och med Ricoeur forstas
som att det praktiska férnuftet verkar. For skolutvecklingsarbetet del ar
forstaelse for kritiken betydelsefull, eftersom det som ldrarna riktar sin kritiska
reflektion mot, har betydelse for vilka tolkningsprocesser som sker. Att utveckla
forstaelse for utvecklingsarbete i praktiken, innebdr alltsd, om utgangspunkt tas 1
att tolkningsprocesser dr betydelsefulla, att intresse bor riktas mot de
alienationer, eller den “kritik i praktiken”, som visar sig 1 utvecklingsarbetet.

Att  betrakta meningsskiljaktigheter och  problem 1 samarbetet de
yrkesverksamma emellan som tecken pa att en kritik utévas, ér inte ett vanligt
synsitt 1 det pedagogiska sammanhanget. Dessa situationer brukar snarare tolkas
som problematiska i sig och niagot man borde bli av med. Ett exempel dr hur
ledningsgruppen och specialpedagogen beskriver den kritiska instillning som
lirarna 1 AE 7-9 visar gentemot IUP-arbetet. Ledningsgruppen och special-
pedagogen tolkar lirarnas kritik som motstand, och menar att detta ’motstand”
maste hanteras for att 6vervinnas. Enligt liroplanen (Lpo 94) férordas att
samarbete mellan de yrkesverksamma ska ske fOr att alla som arbetar i skolan ska
bli 6verens om hur utvecklingsarbetet ska genomforas, sa att arbetet utvecklas till
att leda mot de uppstillda malen (s 7), och i forskning inom skolutvecklingsfaltet
framstar just enhetlighet som ett ideal att striva mot i det gemensamma
utvecklingsarbetet. Det synsitt som alltsa tycks genomsyra och informera den
pedagogiska praktiken, dr att enhetlighet och Gverensstimmelse bor rada i
samarbetet de yrkesverksamma emellan. Ricoeur (1973) forklarar vad som ér det
moderna sambhillets intention och som kan anvindas for att tolka den ovan
beskrivna instillningen. Malet 1 det moderna samhillet, menar Ricoeur, dr att
eliminera sadant som inte fungerar, och ideologin bakom detta mal utgar fran en
teknologisk syn pa sakernas tillstind. I ett industriellt samhille giller det att
samordna alla handlingar, sa att teknologin bli fullindad och produktionen felfri.
Overfort till sociala praktiker blir detta synsitt, enligt Ricoeur, problematiskt,
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eftersom det innebdr att den rationellt instrumentella handlingen framstar som
mer trovirdig dn den kommunikativa (s 331). Man utgir da fran att det ska
finnas ez ritt sitt att agera, istillet for att inse att valet av arbetssitt maste for-
handlas, eftersom flera handlingar framstir som mojliga nir olika perspektiv
tillats rada. Vad Ricoeur forordar dr ett minskligt ansvarstagande, genom att
viktiga fragor liggs fram for diskussion och demokratiska beslut. For studien del
ar detta en avgorande utgangspunkt for att forklara vilken funktion arbetslags-
arbetet hir antas ha, nimligen att vara ett forum dir viktiga fragor for lirarna
och andra yrkesverksamma pa skolan kan presenteras och forhandlas. Det ir
dock inte ett instrumentellt 6vertagande av idéer som ar syftet med arbetslags-
arbetet, utan det kritiska forvintas fa utrymme i form av kommunikation i de

moten som sket.

Hittills har alltsa tolkningen av arbetslagsarbetet, med hjilp av Ricoeurs begrepp
om praktiskt fornuft, lyft fram det kritiska som ett Gvergripande syfte for
samarbetet yrkesverksamma emellan. Ricoeur (1993) foérklarar hur denna kritik
framtrider och tar da utgangspunkt i att det handlar om hur minniskor férhaller
sig till de institutionella virden som de omges av. Institutionerna star for
allminna regler och normer som tagits fram i manskliga gemenskaper. For att
inte institutionerna ska fungera fortryckande, maste dock det sirskilda, det vill
siga individerna eller mindre grupperingar, kunna goéra sin rost hérd. Det dr
siledes motet mellan det allmidnna och det sirskilda som garanterar att

diskussionen och kritiken stindigt halls 6ppen.

Fér om en minniska, eller grupp minniskor, ett parti, tar monopol pa
kunskapen pd hur man ska handla tar denna minniska eller grupp ocksa pa sig
ritten att géra vad man anser vara gott for manniskorna — dven om dessa ir
emot det. (Ricoeur, 1993, s 199-200)

Nir det allmidnna och det sirskilda mots beskriver Ricoeur hur kritiken visar sig i
form av alienationer, som tidigare nimnts. Alienationer kidnns igen som “de
systematiska forvridningar som hindrar individen fran att férsona viljans
autonomi med dessa symboliska formedlingars krav”, enligt Ricoeur (1993,
s 201). Jag anvinder detta for att tolka kritiken de yrkesverksamma emellan som
tillfillen nir lirarna, det vill siga individerna som representerar det sirskilda, inte
kan ”f6érsona viljans autonomi” med vad som for den enskilda liraren framstar
som det allminna, det vill siga normer och regler, som foretrids av andra pa
skolan. Ibland dr det ledningen eller nigon ur ledningen som foretrider det

allminna, genom att uppritta och foreskriva vissa forhallningsregler i arbetet,
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och ibland dr det grupper av lirare som star for en annorlunda “norm” dn den
egna. I vissa fragor och situationer forhéller lirarna sig pa ett kollektivt plan till
det inflytande som kommer frin andra yrkesverksamma och frin ledningen,
exempelvis 1 arbetslagsarbetet. Alltsd representerar arbetslaget 1 dessa fall det
sirskilda, medan andra yrkesverksamma och ledningen representerar det all-

manna.

Att rikta intresset mot samarbetets problematiska situationer som “kritik i
praktiken”, innebir att nya mojligheter 6ppnar sig gillande hur situationer kan
forstas och dirmed hanteras. Ett par situationer himtade ur forsknings-
berittelsen kan exemplifiera detta. I de bada arbetslag som hir studeras visar
analysen att lirarna tar ansvar i form av en kritisk reflektion i relation till det
praktiska arbetet, men i forhallande till olika typer av problem, sisom lirarna
tolkar situationen. Arbetslagens instillning tolkas av ledningen pa skolan pa olika
sitt. AE f-3 beskrivs som ett arbetslag som ir 6ppet och mottagligt f6r det nya,
det vill sdga IUP-arbetet. Lirarna i1 detta arbetslag gor alltsd vad som férvintas av
dem ur ett ledningsperspektiv. Vad analysen utifrain Ricoeurs perspektiv visar, ar
att lirarna agerar sasom de gor, dirfor att det hjilper dem att 16sa ett gammalt
pedagogiskt problem, det vill sdga alienationen bestir i en kritik av det egna
synsittet och IUP framstar for lirarna som en mojlig 16sning. Det ar alltsa
framfor all lirarnas frustration Over en icke-fungerande, pedagogisk situation
som driver pa utvecklingsprocessen i arbetslaget, och inte 1 férsta hand viljan att
arbeta enligt en foreskriven metod. Forstaelsen for lirarnas tolkningsprocess ar
pé skolan inte utredd i den omfattning som den hir blir genom analysen, men
det utgor inget problem i detta fall. Ledningens och lirarnas intentioner i arbetet
sammanfaller, om 4n utifrin olika intressen, och situationen 4r dirmed
oproblematisk. F6r det andra arbetslaget, AE 7-9, dr diremot situationen
annorlunda. I AE 7-9 riktar lirarna den kritiska reflektionen mot reformens
inférande, vilket leder till ett ”slutet” forhallningssitt exempelvis gentemot det
specialpedagogiska synsittet. Ur lirarnas perspektiv tas ansvar for elevernas
bista, dd deras kritik giller om det nya arbetssittet verkligen gagnar eleverna. Ur
specialpedagogens och ledningens perspektiv framstar dock ldrarnas agerande
som ett icke-ansvarstagande, eftersom det innebdr ett motstind mot det
arbetssitt som foreskrivs. Analysen hdr visar att lirarnas instillning i AE 7-9 ar
relevant och baserad pa kunskap och forstielse for den situation som rader i
deras arbete. I detta fall hade kanske en mer utférlig utredning av situationen lett
till en bittre forstaelse for de tolkningsprocesser som forsiggar i arbetslaget, och
1 forlingningen hade det kunnat leda till mer informerade atgirder. Kritiken kan
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saledes riktas at andra hall 4n endast mot ldrarna, till exempel mot ledningen.
Tog rektor, specialpedagog och utvecklingsledare, 1 tillrickligt hog grad, reda pa
hur situationen var i detta arbetslag, eftersom inférandet av IUP-arbetet motte
sadan kritik fran ldrarna? Kanske hade tolkningsprocesserna bland lirarna i
arbetslaget tagit en annan riktning om fler fragor lagts upp pd bordet och
kollektivt granskats, exempelvis lirarnas lirande- och undervisningssyn. Special-
pedagog och utvecklingsledare hade kunskap om vilka lirartraditioner som var
radande och vilken utveckling som 6nskades fran styrningshall, men istillet f6r
att diskutera detta Sppet med lirarna arbetade bida med att forsoka paverka
lirarnas lirande genom olika strategier utan att 6ppet forklara varfor. Visentligt
ir alltsa att uppmarksamma problematiken som en “kritik i praktiken”, istillet
for som ett tecken pa att lirarna inte later sig inordnas. Det praktiska fornuftet
verkar i detta fall genom att lirarna i arbetslaget reagerar pa ett, enligt deras
synsitt, icke-férsvarbart inflytande, och utifrin en sadan forstielse bor en kritisk

granskning foretas av savil lirarnas som ledningens agerande.
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FORSKNINGSBERATTELSE 3:
MOTEN — EN PLATS FOR ATT
KOMMUNICERA OCH KOMMA OVERENS

I arbetet med IUP togs ett nytt arbetssitt fram av tva lirare pa skolan. En viktig
aspekt 1 arbetet var att det krivdes involvering och samarbete mellan alla lirare
pa skolan. Det handlade om atgirder som foreskrevs i en sa kallad
klassutvecklingsplan, som syftade till att skapa ett gemensamt forhallningssatt
bland de vuxna i bemdtandet av en viss klass for att dstadkomma en 6nskad
torindring. De tva klasslirarna Erika och Disa ville didrfor presentera klass-
utvecklingsplanen, skriven for deras klass, for alla ldrare 1 de andra
arbetsenheterna. Presentationen genomfdrdes dels i ett méte med AE f-3 och
dels i ett mote med tva sammanslagna arbetsenheter (AE 4-6 och AE 7-9) till
AE 4-9. Upprinnelsen var att klasslirarna upplevde att det var svart att fa
undervisningssituationen att fungera, eftersom eleverna var stokiga. Erika och
Disa genomforde ett kartliggningsarbete med hjilp av observationer och socio-
gram, for att skaffa underlag for beslut om atgirder. De utgick frin teorier om
grupputveckling. Resultatet av klassldrarnas analys var att elevernas/klassens
sjalvbild maste forindras. Fran att se sig som en misslyckad och illa omtyckt
klass maste de nu istallet tro sig om att vara kapabla att klara det som krivdes i
skolan och ocksa att kinna att de vuxna trodde pa klassens férmaga. Det innebar
att det var nédvindigt att involvera alla vuxna pa skolan i arbetet och dirfor
begirde klasslirarna, Erika och Disa, tid pa alla AE-méten pa skolan for att
komma och beritta om klassutvecklingsplanen.

Det kimpande motet

Det forsta motet gick av stapeln den 15 november 2004. Lirare frin de bada
arbetsenheterna 4-6 och 7-9 beslutade sig for att sla ihop sina AE-moten,
eftersom nagra fragor pa dagordningen var av gemensamt intresse. Det var bland
annat introduktionen av en klassutvecklingsplan som Erika och Disa ville gora.
Frin AE 4-6 var arbetsenhetsledaren pa plats, forutom Erika och Disa, och fran
AE 7-9 var fyra lirare nirvarande, déribland arbetsenhetsledaren.
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Motet inleddes med redogérelse och diskussion om klassutvecklingsplanen. Det
var Erika som introducerade de bada klasslirarnas intentioner med arbetet och

hon menade att de ville f alla vuxna runt eleverna att dra 4t samma hall:

(Erika) - Jag och Disa har gjort en gemensam utvecklingsplan for hela var klass som
grupp betraktat och det har vi gjort darfér att vi vill att vi alla ska dra at
samma hall. Sa att vi jobbar pa samma sitt med dem dirfoér att de blir litt
forvirrade och stiller saker och ting mot varandra och det kinns jitte,
jatteviktigt.

Efter denna introduktion ldste lirarna tyst igenom dokumentet for att sedan
6verga till diskussion. I diskussionen uppstod inledningsvis en konfliktfylld

situation.

Moétesintroduktion - olika sétt att definiera ett problem

Mona, en av lirarna i AE 7-9, hade ofta fatt sin undervisning stérd av elever i
den aktuella klassen. Under senare tid hade hon visat sin frustration, eftersom
hon menade att situationen var ohallbar. Det som stod i klassutvecklingsplanen
fick henne att reagera. Vems var ansvaret och problemet nir elever i klassen
storde andra lirares undervisning? Det var den friga som Mona tog upp, efter-
som hon regelbundet rakade ut for att bli stérd i sin undervisning. Hon tyckte
inte att det var hennes sak att hantera de storande eleverna:

(Mona) - Men fragan ir vad jag ska gora liksom. Ska jag skita i de tolv som sitter
dirinne och forsoker ha lektion? Ska jag fOorsoka fi dom hir att sluta
liksom? Tycker inte riktigt att det 4r min uppgift om jag ska vara arlig.

I klassutvecklingsplanen stod det att lirarna, nir de motte klassens elever i
korridorer pa skolan, vinligt skulle ”informera eleverna om att ga tillbaka till sitt
klassrum”, vilket var en formulering som Mona reagerade mot. Utifran den
situation som hon upplevt, var uppmaningen till f6ga hjilp. Disa férklarade att
det bara gillde under férutsittning att liraren hade tid och méjlighet att ta sig an

eleverna i korridoren.

Genom diskussionen visade sig lirarna vara Overens om att lirare, som bedrev
undervisning, maste prioritera eleverna i klassrummet fére andra elever. Disa och
Erika menade att det krivdes en annan strategi for att stivja det storande
beteendet. De berittade hur de som klasslirare arbetade med problemet wzellan

de problematiska situationerna, detta for att podngtera att det inte var nagot som
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limnades vind fo6r vég eller accepterades, utan som de i egenskap av klassldrare
lade mycket kraft pa.

(Disa) - Som med Linus till exempel, det kan ju vara bra f6r andra att veta, att vatje
fredag, vi har samtal med honom om hur veckan har varit och sa ringer jag
hem sen och stimmer av vad som, hur det har varit och vad vi har sagt. Sa
att, det kan ju vara bra att veta att jag har det med honom och att jag
kommer att ringa hem. Nu har jag pratat med bade Linus och Linus
mamma om det sd vi fir vil hoppas att det, att det blir en bittring.

(Erika) - Vi hade med det i veckobrevet ocksd, detta med stérandet under B-sprik
och under matten da.

Dock menade Erika att det inte skulle betraktas som att det var “’fel” pa eleverna,
nir de storde Monas undervisning. Lirarnas sitt att presentera problemet kan
tolkas som att det fanns olika sitt att forstd problemet pa. Att elever sprang och
storde 1 korridoren beskrevs av flera lirare som att det var de storande eleverna
som var problemet. Fragan var da hur de skulle “korrigeras”. Erika sag det pa ett
annat sitt. Hon menade att liraren som stordes och eleverna som stérde
tillsammans gatt in i ett ménster som inte fungerade. Atgirden for att uppna
forindring borde dirfér vara att bryta det onda monstret. Klassldrarnas fore-
slagna atgirder i klassutvecklingsplanen handlade om att lirarna maste dndra sitt
sitt att agera gentemot eleverna, for att bryta det ménster som gjorde att klassen
holls kvar i ett icke-fungerande beteendemonster. Men for de andra lirarna pa
motet var det inte givet att ta till sig klassldrarnas forslag.

Klasslirarnas foreslagna atgirder handlade om att se till att omvirlden for
eleverna skulle te sig en aning mindre motsigelsefull, genom att ldrarna
samordnade sitt forhallningssitt gentemot klassen. I sitt introduktionsinlidgg
pastod Erika att eleverna upplevde sin omvirld som ”férvirrande”, vilket gjorde
att de 7stiller saker och ting mot varandra”. Bristen pa entydighet ledde till att
det var svart for eleverna att veta vad som gillde. Den entydighet som klass-
lirarna efterlyste handlade om att signalera till eleverna i klassen att de dog, att de
var omtyckta och att de kunde, men ocksa att de maste gora det som férvintades
av dem. Det var alltsd ett slags alternativt korrigeringstinkande, jamfoért med att
utgd fran att det var fel pa eleverna och att de skulle “rittas till”. Istillet maste
eleverna fas att forsta att de hade som uppgift att anpassa sig till systemet.
Klasslirarna hade ett konkret forslag pa hur lirarna skulle kunna gora skillnad

for eleverna genom en forandring i sitt sitt att korrigera eleverna.
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(Erika) - For det dr ju, om man har sagt till ett antal ginger sa dr det ju helt ok att
angripa beteendet som siddant som helt fel. Alltsd det ér ju helt ok, si. Men
det 4r ju att vi maste skilja pd sak och person nir det giller den klassen for
dom dr ju otroligt kdnsliga nir de upplever saker och ting som personkritik.

Det var visentligt att tillrittavisningar av eleverna inte angrep personen ifraga.
Istallet var det sjilva beteendet eller den problematiska konsekvens, som ett visst
beteende ledde till, som borde bli féremal f6r uppmarksamheten.

Utifrin olika sitt att resonera blev den stora stotestenen i diskussionen, vilka
konsekvenser elevernas oacceptabla handlingar borde fa. I en diskussion mellan
Erika och Niklas (7-9) uppstod en kamp om vad det innebar att skicka ivig en
elev fran en lektion. Erika patalade risken med att det skulle upplevas som en
krinkning av eleven som person och att det skulle komma att spida pa
uppfattningen om att inte duga. Men Niklas menade att det var ett sitt att visa
att det inte var okej att bete sig hur som helst tillsammans med andra, eftersom
det inte fungerade. Han menade att det viktiga var att forklara for eleverna varfor
de blev ivigskickade och ocksa att ge eleverna ett val, nimligen att det var upp
till eleven att bestimma, huruvida han skulle inordna sig eller gd nigon annan-
stans. Enligt Erika var det istillet lirarens ansvar att arbeta pa beteenden som
inte fungerade, genom att entridget och systematiskt bearbeta det tillsammans
med eleven. Evy (4-6) stodde Erikas linje och menade att lirare maste forvinta

sig att arbetet innebar att “kimpa” med eleverna:

(Evy) - Men det liter som det ér alternativet vi har, det dr att han och... nu liter
det som att det dr Linus i alla fall som det hidnger pa, men att han dven, dnda
lir sig att ta det ansvaret, att det dr klassrummet jag ska vara ndr det finns
lektion dir f6r mig och ingen andra alternativ finns och sen far vi férsoka
och kimpa med det ett tag till.

For Niklas var dock problemets kirna att situationen var ohallbar och att liraren

hade ansvar att se till att verksamheten kunde genomféras.

(Niklas) - ... vidir juinget forvaringshem har liksom. Om han hiller pa, det funkar ju
inte.

Erika fokuserade istillet pa vilket budskap eleverna fick genom ldrarnas

agerande.

(Erika) - Men det funkar ju inte att siga att antingen duger du och d4 fir du lova att
vara hir eller si duger du inte och da skickar vi ivig dig.
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For Erika var det alltsa formandet av elevernas sjilvbild och f6r Niklas var det
lirarens uppgift att fi undervisningen att fungera for eleverna, som stod i for-
grunden. Det gjorde att de hade svart att na varandra 1 diskussionen.

Vindpunkter i diskussionen

Vid tva tillfillen i diskussionen uppstod vindpunkter, varefter diskussionen
tycktes ta sig nya vigar. Den forsta vindpunkten initierades av Mona, som var
den lirare som starkast reagerat mot den, som hon upplevde, nedlitande tonen i
klassutvecklingsplanen. Mona adterkom genom hela diskussionen stindigt till
fragan ”Vad ska jag gora da?”. I borjan vittnade frigan om en kinsla av makt-
l6shet som tog sig uttryck som ett ifragasittande. Med foljande frageformulering

skedde en forindring i diskussionen:

(Mona) - Nej, jag vill veta vad vi ska géra nir det hinder nista ging. Kinner jag. Jag
forstr att det inte 4r ndgons fel men jag vill ha nagon slags. ..

Lirarna hade diskuterat dilemmat med att antingen prioritera de elever man
undervisade eller dem som sprang i korridoren och stérde. Det blev tydligt att
Mona inte var ensam om att uppleva problemet. Aven klasslirarna upplevde
detsamma. Det fick Mona att konstatera att det inte var nigons fel. Monas fraga
forindrades dirmed och blev genuin istillet for ifragasittande. En skillnad i
frigandet var att Mona frigade vad ”vi” kunde gora, istillet for som 1 tidigare
fragestillningar, vad “hon” eller “man” skulle goéra. Sittet att stilla frigan
indikerade att fragan lades ut for gemensam problemldsning, istillet for att
signalera forvintningar om att nagon individuellt borde tala om hur problemet
skulle 16sas. Den omedelbara reaktionen pa Monas fraga var att lirarna borjade
diskutera hur de faktiskt borde agera 1 de situationer som framover skulle kunna
uppsta, istillet for att diskutera generellt vad som var ritt och fel i bemétandet av

eleverna. Erika svarade:

(Erika)  Ja, vi far vil alla géra vart basta. F6r mig handlar det om att férsoka se till
att de inte limnar klassrummen men jag kan ju samtidigt inte lasa d6rrarna
for dd hamnar vi i en brandrisk.

Svaret antyder att Erika vill podngtera att det finns svarigheter med att forutsiga
vad var och en ska gora. Kanske menar hon att det maste avgoras enskilt utifran
de forutsittningar och kunskaper som finns i varje situation. I den fortsatta
diskussionen, togs eventuella, kommande problemsituationer dnda upp till
diskussion, vilket ledde till att ldrarna tycktes kunna na varandra i en Oppnare

dialog.
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Den andra vindpunkten kom nir Disa, efter Niklas och Erikas diskussion om
vilka konsekvenser elevers 7’diliga” beteende borde fa, férde in ett nytt innehall 1
diskussionen. Hon gav en forklaring till varfér hon och Erika féresprakade en
samordning av ldrarnas férhéllningssitt gentemot eleverna, nimligen att det

skulle komma att paverka elevernas sjilvbild:

(Disa) - ... det han ska gora det dr ju att dndra sitt beteende och sdger man till
honom att man har en reservplan si nir du inte dndrar ditt beteende sd, s
gOr vi sd hir istillet, da sdger man samtidigt till honom att vi tror inte att du
klarar av att dndra ditt beteende. Och han tror sa himla lite sjilv att han
klarar av det sa att bara man ger honom dom signalerna sa blir det vildigt
svart fér honom.

Aven om bade Erika och Disa tidigare i diskussionen forsokte koppla lirarnas
férindrade handlingar till malsittningen att fordndra elevernas och klassens
sjalvbild, verkade det inte vara forrin vid detta relativt linga inldgg fran Disa,
som sambandet blev forstitt av de andra lirarna. Att lirares forvintningar
paverkar elever var ett antagande som inte ifragasattes, det tycktes lirarna vara

overens om.

Fran strid till problemlésning

Diskussionen startade alltsa i att forséka reda ut vem som skulle 16sa den svira
situation som uppstod, nir Mona blev stérd 1 sin undervisning. P4 métet var
stimningen ganska upprord och motesdeltagarnas kimpade mot varandra. Nar
ett argument lades fram moéttes det av motargument som visade pa det foérra
argumentets ohallbarhet:

(Disa) - Det som vi har skrivit dir: ”led dom vinligt tillbaka till klassrummet och
paminn dom om var dom ska vara under lektionstid”, det 4r ju givetvis om
man har méjlighet. Om man kommer och gar i korridoren och man gar it
det hallet och man har tid.

(Mona) - Men sa fort jag Oppnar dérren s sticker dom ju. Ja, jag forstar vad det star
men det verkar liksom inte...

I och med att de andra lirarna, efter Disas inldgg, forstod klasslirarnas intention
med de foreslagna atgirderna, blev lirarna dock mer bendgna att acceptera det
forhallningssitt och de handlingsforslag, som klasslirarna beskrev 1 klass-
utvecklingsplanen. Istillet for att framfora argument for att pavisa svagheten 1
det som stod i utvecklingsplanen, fann sig de andra ldrarna till viss del i

klassldrarnas forslag och tolkningar, vilket bidrog till att fora dialogen vidare.
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Ett exempel pd hur en ldrare accepterade klasslirarnas strategi synliggdrs i
foljande utsaga:

(Niklas) - ... sen finns ju ocksa andra kollegor som kan tala om f6r Linus att det inte
funkar om du gor péd det sittet. Det mdste vi ju gora, vi maste ju markera
det. Och sen leda vinligt tillbaka, hur man nu gér, men att han har lektion.

Att det inte handlade om fullstindig 6verensstimmelse visar sig i uttryck som
“hur man nu gor”, vilket indikerar att atgirden inte tedde sig sjilvklar i Niklas
6gon. Men dnda gar hela argumentationen i utsagan ut pa att finna vigar, for att
uppfylla klasslirarnas foreslagna strategi, nimligen att se till att eleven kom
tillbaka till sin undervisning. Den motstriviga attityden, i kombination med det
uttalade budskapet, tolkas hir som tecken pa en accepterande instillning fran
Niklas sida.

Diskussionen  Overgick avslutningsvis 1 en problemlésande fas, som
kannetecknades av genuint stillda fragor for att hitta 16sningar. Det fanns ut-
rymme 1 form av en tillitande stimning att komma med handlingsférslag.
Diskussionen syftade 1 detta ldge till att komma 6verens om hur alla lirare skulle
kunna bidra till det arbete som Erika och Disa menade behévde genomféras. 1
detta skede av givande och tagande tog klasslirarna sig an Monas problem med
vad hon skulle kunna goéra, nir hon vid nista undervisningstillfille eventuellt
blev stord av deras elever.

(Mona) - Vad tycker ni jag ska gora da, helt faktiskt?
(Erika) - Det bista vore vil kanske om du kunde helt enkelt bara meddela oss.

(Disa) - Du kanske kan gora sa att om han borjar att du, jag har estetiskt val dd, sa
om du gir till mig och jag limnar dom pa estetiskt val och gar och ringer till
hans mamma med en giang.

Klasslirarna foéreslog alltsa att Mona skulle komma till dem direkt, vid nista
tillfille nir problem uppstod, for att lirarna tillsammans skulle kunna atgirda
situationen. Mona godkinde denna 16sningsstrategi. Huruvida klassldrarnas
metoder for att forsta och hantera problem framstod som de mest limpliga ur
Monas perspektiv dr dock osikert. Tre av lirarna svarade mot slutet av motet
upp mot klasslirarnas intention om att skapa gemensamma strategier i motet
med klassens elever. De kom med forslag pa och stillde frigor om hur de skulle

kunna géra. Ovriga lirares hallning ir oklar eftersom de inte uttalade sig.
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Det solidariska motet

Motet i AE £-3 genomférdes en manad efter motet i AE 4-9. Nirvarande var
fem ldrare och forskollirare fran forskoleklass till arskurs 3 samt fem
fritidspedagoger fran fritidshemsverksamheten. Disa och Erika hade blivit lovade
utrymme péa arbetsenhetens mote, vilket innebar att métet inleddes med en
presentation av klassutvecklingsplanen. Eftersom Erika skulle komma lite senare
startade Disa introduktionen som sedan 6vergick 1 diskussion och fragestund.
Erika anslot efter cirka tio minuter. En forutsittning som var annorlunda jamfort
med métet 1 AE 4-9 var att lirarna 1 AE f-3 hade erfarenheter av den elevgrupp
som klassutvecklingsplanen gillde. Detta betydde att det fanns en forstaelse for
den problematik som klasslirarna beskrev. Genomgangen av klassutvecklings-
planen innebar vid detta méte, att Disa berittade ingdende vad som stod i texten.
Under berittelsen gav hon forklaringar och beskrivningar fran klassen for att ge
en forstdelse for det skrivna. Pedagogerna stillde fragor eller kom med invind-
ningar, men kom ocksa med stédjande beskrivningar. Innehallsligt borjade Disa
med att redogora for klasslirarnas tolkning av sina undersékningar i klass-
rummet. Hon fokuserade hur eleverna uppfattade sig sjilva och hur den upp-
fattningen borde forindras, eftersom den bidrog till att eleverna stindigt ater-
upprepade det ménster av misslyckande, som de démde sig sjilva till. Direfter
tog Disa upp hur lirarna borde agera for att bidra till den foreslagna

forindringen av klassens sjalvbild.

Motesintroduktion — att utga fran liknande erfarenheter

Motet startade med Oppna fragor fran lirarna och en trivsam stimning. De
inspel, som lirarna i AE f-3 gjorde 1 diskussionen, var fragor om vad de behévde
veta och hur de borde agera i kritiska situationer for att stodja klasslirarnas
strategier. En av de forsta diskussionerna utgick fran en situation som var snarlik
den som Mona beskrivit i AE 7-9. Det handlade om att Annelie (f-3) blev stord i
sin undervisning av elever fran Disas och Erikas klass.

(Annelie) - Far jag ha en liten friga ddr? Som jag som di dr ddruppe ibland, i
grannklassen, jag upplever ju ibland att det blir lite rérigt. De ldste in oss i
klassrummet bland annat och dom springer men... men vill ni att vi gar och
tar det med en ging da eller ska vi vinta till efter lektionen? For nir man
har lektion dr det ju inte alltid att man kan ga ut och ta andra elever, da nir
man har lektion, utan det blir lite att man férséker ignorera dom men till
slut sa blir man ju mer och mer irriterad och liksom...

(Disa) - Gor det som kinns bist och du kinner att du kan gora. Det dr samma sak
nir jag har lektion. Ibland kidnner jag att jag far géra det valet att jag vet att
nagra elever dr ute i korridoren och gér kanske nagot dom inte borde géra
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men jag kan inte limna hela klassen och gi ut och leta efter dom for da
tappar jag ju hela lektionen i klassrummet.

(Annelie) - Det forstar jag, absolut.

Lirarna bejakade varandra i kommunikationen och tycktes inte ha nagra problem
med att forsta varandra. Disa gav ytterligare nagra rad om hur lirarna skulle
kunna leda eleverna tillbaka till sina lektioner, under férutsittning att mojligheten
fanns. Pa liknande sitt forflot den fortsatta diskussionen. De forslag som Disas
presenterade accepterades av de andra lirarna. De tecken som gavs pa att lirarna
var Overens med klasslirarna, var ett aterkommande instimmande genom korta
kommentarer, hummanden eller svar under tiden som klasslararna talade.
Klasslirarna gick igenom det som stod skrivet i dokumentet och lirarna flikade
in med nagra undrande fragor, som utgick fran situationer som de erfarit och
som behévde diskuteras och relateras till det féreslagna forhéllningssattet.

Att skapa en kollektiv beskrivning

Ett problem som klassen brottades med, enligt klasslirarna, var den attityd
eleverna emellan som utvecklats i klassen och som bidrog till att méjligheterna
att lira inte var tillfredsstillande. Det radde en hard och nirmast fientlig
stimning i klassen, mellan olika elever. Ungefir mitt i métet stillde en av de
nyanstillda fritidspedagogerna en friga om hur det kom sig att eleverna i klassen
nu, efter flera ar pa skolan, behévde hjilp med foérhallningssittet gentemot

varandra.

(Gorel) - Har inte dom gatt tillsammans hela vigen? Sa detta har bara blivit mer
eller?

Innan klasslirarna hunnit ta till orda svarade istillet en av de fritidspedagoger,
som arbetat med den aktuella klassen nir de gick i de lagre arskurserna, och flera
av pedagogerna i arbetsenheten fyllde i:

(Gunnel) - Dom kanske har blivit felbehandlade, skulle jag vilja pasta, till viss del. De
blev instdngda istillet for utredda.

(Birgit) - Ja, precis. Dom blev instingda istillet f6r utredda. Halva ginget levde ett
fullt normalt liv och fick ta ut ... och resten levde instingda for att utredas,
holl jag pa att sdga, och det exploderade nir man gjorde en klass utav tva
halvor...

(Gunnel) - ... och stingde in hela.
(Birgit) - Ja, och stingde in hela.

(Gunnel) - Dom fick inte delta i skolans 6vriga aktiviteter.
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(Birgit) - Dom fick inte delta i ninting, inga gemensamma aktiviteter.

Pedagogerna forklarade alltsa klassens beteende med att de tidigare snarare
stingts in istdllet for att ha fatt hjilp och att det i klassen fanns tvd olika
grupperingar, en som tidigare fungerat bra och en som inte fungerat bra. Efter
sammanslagningen hade det aldrig skapats en gemensam gruppkinsla i klassen,
utan det fanns alltid ett vi-och-dom tinkande kvar. Den tolkning som
presenterades, mottogs av klassldrarna som en bekriftelse pa det de sett och
ocksa som en forklaring, som de sjilva inte tidigare hade kinnedom om. For att
visa pa hur det som pedagogerna just berittat tog sig uttryck i klassen nu, gav
Disa en bild av hur det fungerade i klassen:

(Disa) - Det ir intressant att hora det du sdger f6r manga (av eleverna i klassen) har
instillningen att dr du pratig sa dr det alltid ”dom”. Det ér alltid dom andra,
fast det 4r inte sd utan det giller faktiskt alla. Alla dr lika goda kélsupare och
kanske inte ser till att det blir arbetsro och pratar si. Det finns ocksd ’kan
inte dom som inte jobbar eller pratar vara i en sirskild grupp”.

Vi-och-dom tinkandet var alltsa patagligt i klassen dnnu och erfarenheten av att
stinga in elever som inte fungerade, hade som effekt att det var den 16sning som
cleverna sjilva foreslog pa sina klassproblem. Pa detta sitt utvecklade peda-
gogerna gemensamt en berittelse for att forklara hur situationen blivit som den

blivit.

Strax efter uppstod en annan situation i samtalet, dir lirarna i arbetsenheten
stirkte och utvidgade klasslirarnas berittelse. En av forskollirarna brot in 1
klasslirarnas pagaende berittelse, for att beromma den utveckling som hon
menade sig ha sett under den senaste terminen, alltsedan Erika och Disa tog 6ver
klassen.

(Birgit) - Men man mdste vil sdga att det har hint otroligt mycket med det ginget
under det hir sista, ja, halvaret, indé, jag menar det... man har ju kint
understundom att hur ska nagon av dom orka att ta sig igenom det och jag
tycker att det har hint otroligt mycket 4nda. Aven om det 4r ling vig att gi
men jag menar, ja, jo, jag kinner det.

Erika bekriftade att hon och Disa ocksd sig utveckling i klassen, men att de

emellanat upplevde att andra lirare pa skolan inte sag likadant pa saken, vilket

kunde kinnas frustrerande.
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(Erika) - Vi ser ju en massa smasaker men det dr inte alltid vi upplever att andra
runtomkring oss ser det. Vi tycker att vi ser massa positiva saker men det
kan kdnnas frustrerande ibland att det inte syns.

Kommentaren foranledde fler lirare att fylla pa med berittelser om klassens
utveckling:

(Annelie) - En positiv sak som jag har tinkt pd som dr att forr gick dom alltid ut, dkte
hem pé rasterna. Jag upplever inte att klassen aker hem lika mycket pa
rasterna som dom gjorde forr. Forr si tog dom cykeln varenda gang man
sig dom, utan jag upplever att dom dr kvar en hel del pa rasterna hir och
det tycker jag ir ganska positivt f6r det innebir ju att dom vill va pa skolan.
Jag vet inte om ni mirker det men jag kdnner... Forra dret sd dkte dom ju
hem nistan alla varenda rast och det tyckte jag var synd f6r dom behovde
bygga dom hir sociala relationerna, alltsa relationen med varandra.

Med hjalp av de andra pedagogerna - som hade erfarenheter att bidra med i
torhallande till klassens problematiska situation och som darmed ocksa kunde
gora bedomningar om klassens utveckling - skapades alltsd pa detta sitt en
kollektiv beskrivning av klassens situation, en beskrivning som gick utéver vad
klasslirarna tidigare visste.

Att forsta som den andra

Lirarna pa motet stravade efter att forsta varandra, det vill siga att forsta sasom
den andra, och att forstd tillsammans snarare an att forsoka utmana varandras
forstaelser. Nir ldrarna upptickte olikheter i sina sitt att tolka situationer, upp-
stod en kommunikation som verkade syfta till att ateruppritta den gemensamma
forstaclsen. Ett exempel var nir Annelie reagerade mot Erikas beskrivning av

hur klassen behandlats av de foregiaende klasslirarna:

(Erika) - Men det hir, det var ju inte sa forra aret. Forra aret sa satt ju sd halva
ginget (Ar tyst fir att demonstrera hur eleverna gjorde). .. och fick beloning for det
och respons pa det medan andra halvan bara skrek efter kirlek och
bekriftelse och att nansin duga. Det som har hint nu och som gér att den
halvan som satt som ljus forut inte gor det lingre dr ju for att vi verkligen
utjdmnar i klassen, eftersom bade du (Disa) och jag jobbar pa det sittet.

(Annelie) - Men jag maste 4nda sdga att jag haller inte med om att de andra inte fick
nagon kirlek och uppmirksamhet.

(Erika) - Nej men det sa jag vil inte? Jag sa att de skrek efter det, de fick inte sa
mycket som de behévde.

(Annelie) - Da missuppfattade jag dig.
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(Erika) - Ja, fOr att ldraren var vildigt rittvis. Om en elev bad om hjilp si skulle
liraren prata firdigt med den eleven innan nidsta elev fick hjilp och da
kunde det hinda att den andra eleven hann férsvinna.

Det visentliga for de inblandade lirarna i denna situation verkar vara att
6vervinna oenigheten, for att berittelsen ska kunna fortsitta. Annelies utmaning
bestod i att hon tog de forra lirarna i forsvar. Erika svarade med en forklaring
for att beskriva pa vilket sitt dven hon menade att de forra lirarna utgick fran
rimliga utgangspunkter, dven om hon menade att det ledde fel. Forklaringen
mojliggjorde for Annelie att kunna férlika sig med det som Erika sa. Tilliten
aterupprittades och Erika kunde fortsitta att utveckla hur hon tinkte.
Diskussioner som denna ledde inte till att ny forstaelse skapades om de fenomen
som diskuterades. Hir skulle exempelvis en diskussion om skillnaden mellan de
forra och de nuvarande klasslirarnas utgangspunkter, ha kunnat leda till en
férdjupad diskussion om vad som egentligen hanteras med olika pedagogiska
metoder. Den forindring som uppnaddes var istillet att pedagogerna foérstod
”som” klasslararna, vilket medforde att diskussionen hela tiden riktades mot att
uppfylla klasslirarnas intentioner.

Avslutande tolkning: Arbetslagsdiskussion
som konfliktfyllt méte

I forskningsberittelsen har tva kommunikativa strategier visat sig leda till
forindrad forstdelse och gemensamma beslut, tvd strategier som i berittelsen
beskrivs som solidarisk respektive kimpande. De méten som skildras rér sig pa
den niva dir individuella lirare genom sin reflektion forhaller sig till idéer som
presenteras av andra ldrare, inom ramen for ldrarsamarbetet i arbetslag. Motet
mellan det allmidnna och det sirskilda beskrivs av Ricoeur (1993) som en
forutsittning for att det praktiska fornuftet ska kunna verka, 1 form av kritik (se
avsnittet Praktiskt fornuft samt den avslutande tolkningen i forskningsberittelse
2). I de méten som hir beskrivits representeras det sirskilda av de enskilda
lirarnas reflektioner och det allmidnna av de idéer som presenteras och de
normer som giller inom gruppen. Det som hir vidare ska utredas dr vad som
kan sigas kinneteckna hela den situation da ldrare 1 arbetslag diskuterar sitt
kommande arbete, och vilken betydelse lirarnas anvindning av spraket har i ett

sidant arbete.

Vad som, enligt Ricoeur, kinnetecknar en kommunikationsgemenskap dr det

inre samband mellan sprak, handling, berittelser och etik som dir rader

206



(Kristensson Uggla, 1994, s 450). Ytterst handlar det, enligt Ricoeur (1992), om
sjalvforstaelse 1 relation till de sammanhang vi dr del av. Inom ramen for det
sociala sammanhanget skapas mening, som ir av betydelse i de méten som sker.
Ricoeur (2002) beskriver verksamheter, exempelvis professionella verksam-
heter, som utdvas inom ramen for en “kollektiv helhet” (s 188) och som ir
beroende av politiska beslut, det vill siga skolans verksamhet kan riknas dit. 1
sadana verksamheter, menar Ricoeur, dr tanken att forhandling ska ske i ett
offentligt rum, dir sdrskilda intressen och mal knyts till allmdnna, éverenskomna
mal. Fragor som kriver beslut ska pa detta sitt behandlas 6ppet. Ricoeur (1992)
lyfter fram konfliktens betydelsefulla roll i sammanhanget.

If we did not pass through conflicts that shake a practice guided by the
principles of morality, we would succumb to the seductions of a moral
situationism that would cast us , defenseless, into the realm of the atbitrary.
(Ricoeur, 1992, s 240-241)

Forhandling sker, enligt Ricoeur, utifrain 6éverenskomna regler f6r hur det gér till.
Skilda asikter, som visar sig i kommunikation, utgdr inte ett problem, utan kan
snarare beskrivas som tecken pa att systemet fungerar demokratiskt. De beslut
som maste fattas foregds av diskussioner och férhandlingar, men diskussionerna
forvintas inte leda till att absolut enighet uppnas. Allméinnyttan (the public good),
menar Ricoeur, kan inte beslutas utifrin en (natur-)vetenskaplig eller dogmatisk
standpunkt:

There is no place from which this good can be viewed and determined in a
manner so absolute that discussion can be held to be closed. Political
discussion is without conclusion, although it is not without decision. (Ricoeur,
1992, s 258)

Den diskussion som Ricoeur fér handlar om politisk verksamhet, det vill siga
hur beslut fattas nir indamalet ar att uppritthalla rittvisa och ”det goda livet’. 1
undersokningen hir tolkas diskussioner i tva arbetslag, dar lirarna forsoker bli
6verens i pedagogiska fragor. For att kunna ta hjilp av Ricoeurs teorier krivs att
arbetslagsdiskussionerna betraktas som &ppna, satillvida att ingen sirskild
pedagogisk inriktning betraktas som mer “ritt” dn den andra. Pa sa sitt kan det
konfliktfyllda lyftas fram som en nodvindighet som karaktiriserar den
diskussion som fors, eftersom skilda synsitt eller pedagogiskt ideologiska grund-
tankar, moéts 1 den kommunikation som studeras. Syftet med diskussionerna ar

att komma till beslut och ingen av lirarna kan sigas ha absolut ritt eller fel.
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Argumentationen dr av betydelse for vilka beslut som kommer att fattas. Dirav
blir inte enbart innehallet i det sagda intressant, utan dven formen. Talet, eller
som den i studien kallas, talhandlingen, dr uttryck savil for ett innehall som for
ett handlande med vissa syften. Exempel pa talhandlingar enligt forsknings-
berittelsen, som far betydelse for att forindra inriktningen pa diskussionen, ar i
det kimpande motet framfor allt forklaringar och 1 det solidariska métet frimst
vad som skulle kunna beskrivas som ”ifyllande” eller vidgande av andra lirares
berittelser. I det kimpande métet kommer forklaringar till anvindning bland
annat for att klassldrarna ska lyckas 6vertyga de andra lirarna pa métet om att
deras idéer har relevans. Med hjilp av forklaringarna uppstir en gemensam
problemlosningsfas i motet, istillet f6r den kamp mellan olika tolkningar som
dittills kdnnetecknat diskussionen. I det solidariska métet leder ifyllandet” till att
forstaelsen 1 enlighet med klasslirarnas idéer forbattras, genom att mer
information kommer till. I bada fall leder talhandlingarna till att lirarna lyckas
komma till gemensamt grundade beslut. I det kimpande moétet visar sig dock
fortfarande den olikhet mellan dsikter som inledningsvis fanns, genom att det
inte rader fullstindig 6verensstimmelse mellan lirarnas forslag pa vad som ska
goras. 1 detta mote framtrider ganska ofta ndgon ldrares utsaga som ett
accepterande av nagon annan ldrares idéer, vilket hir tolkas som att
overenskommandet inte bygger pa fullstindig enighet 1 sak. Med Ricoeurs teort
framtrider kommunikationen pa detta vis som konfliktfylld, eftersom det inte
finns en given Overenskommelse att uppnd. Genom diskussionen méjliggors
diremot dnda beslutsfattandet, som grundas 1 den forstielse som under radande
omstindigheter framstar som limpligast att enas kring.

Att tolka kommunikation under arbetslagsméten som konfliktfyllt, 1 enlighet
med Ricoeurs beskrivningar, innebir att ta utgangspunkt i att konflikter ar
nédvindiga, men att Overenskommelser mojliggdrs genom foérhandlingen och
argumentationen. En fordjupning ska goras hir gillande hur spraket kommer till
anvindning for detta syfte i de diskussioner som studeras. Enligt Ricoeur (2002,
s 191) fungerar spraket i politiska sammanhang pa tre nivaer (se avsnittet
Kommunikationsgemenskaper) och i foreliggande undersokning har ocksa tre
nivaer kunnat urskiljas med hjilp av Ricoeurs teori: en praktisk nivd, en
malsdttningsniva samt en varderingsniva. Ett exempel pa en diskussion som ror sig pa
flera nivder dr nir Erika och Niklas diskuterar hur en elev ska bemétas nir han
forstor en lektion. Lirarna berér bade hur man som lirare bor handla i konkreta
situationer men ocksa varfér man bor gora pa det ena eller andra sittet. Pa den

praktiska nivan handlar det alltsi om vad som ska goras i specifika situationer
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och pd malsittningsnivain handlar det om huruvida det 4dr viktigast att fi
undervisningen att fungera eller att forbattra klassens sjdlvbild. Denna del av
diskussionen var i sitt sammanhang en relativt ’hard” situation, som tolkas som
att de bada lirarna kimpar mot varandra. Det dr intressant att konstatera att just
1 sadana situationer uppstar, i de diskussioner som hir studeras, oftast vixlingen
mellan olika spraknivaer. I analysen av diskussionerna framtridde till att borja
med vixlingen mellan spaknivaer som ett sitt for lirarna att "komma undan”
eller att ”vinna” Over varandra i argumentationen. Eftersom dessa situationer i
vissa fall visade sig vara avgorande for att diskussionerna skulle dndra karaktir,
bérjade istillet vaxlingen mellan spraknivéer framtrida som ett sitt for lararna att
forsoka forklara sig, vilket hidr tolkas som talhandlingar som bidrar till att
diskussionen tar en ny vindning och didrmed kan ga vidare. Att lirarna vixlar
mellan spraknivaer dr dock inget som lirarna sjilva uppmirksammar. Inte heller
uppmirksammar de sin anvindning av olika talhandlingar for att genomféra
diskussionen pa ett sadant sitt, att det blir mojligt att komma till ett gemensamt
grundat beslut. Lirarna genomfor helt enkelt sin diskussion utan vidare
overenskommelse om Aur de ska komma till beslut. Att man ska komma till
beslut och att det sker utifran vissa procedurer ir kunskap som doljs, eller

snarare som ingar, 1 det forgivettagna, som styr lirarnas talhandlingar.

I bada dessa moten stannar éverenskommandet, enligt analysen, slutligen pa en
praktisk nivd. Pa det kimpande motet forsiggar dessforinnan diskussionen, som
tidigare nimnts, pa atminstone tva spraknivder. Enligt forskningsberittelsen
accepterar si smaningom lirarna pa motet den intention med klassutvecklings-
planen som klasslirarna har, vilket leder till att de atminstone pa ett praktiskt
plan, lyckas bli Gverens om vissa strategier for arbetet framéver. De skilda asikter
som visat sig under diskussionens giang pa en malsittningsniva, och som
eventuellt speglar skillnader ocksa pa virderingsniva, tas aldrig explicit upp till
diskussion. Det blir alltsd aldrig aktuellt att sitta grundliggande virderingar pa
spel 1 relation till skilda perspektiv for lirarnas del. Det solidariska motet visar
inte ens, enligt analysen, upp négra allvarliga forsok att halla sig kvar pa
spraknivder ovanfér den praktiska. Nir Annelie exempelvis ifragasitter Erikas
sitt att beskriva de forra klasslirarnas arbete, leder det till att Erika férklarar sig,
vilket Annelie utan vidare diskussion accepterar och dirmed ar kinslan av
enighet aterupprittad mellan lirarna. Erika kan fortsitta att utveckla sina tankar
om hur arbetet pa ett praktiskt plan bor genomforas. Savil diskussion som beslut

ror sig dirmed pa en praktisk niva, i stort sett under hela detta méte.
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RESULTATENS VARDE

Virdet av studiens resultat diskuteras hir genom att ta utgangspunkt dels i det
overgripande syftet inom aktionsforskning, nimligen att dstadkomma férindring
1 praktiken, och dels i den kritiska hermeneutikens syfte att uppna en ny och
bittre forstaelse. Tre aspekter framtrider dirmed som betydelsefulla for vilket
virde resultaten kan tillskrivas, och dessa presenteras i1 det foljande, ndmligen 1)
betydelsen av forskningsarbetet i den studerade praktiken, 2) textens kvalitet,
samt 3) den betydelse som lisningen av forskningsresultaten forvintas ha, savil i
forskning om skolutveckling som i den pedagogiska praktiken. Den forsta
aspekten hinfors i forsta hand till aktionsforskningens syften och de bada andra
till hermeneutikens. Avslutningsvis diskuteras relationen mellan dessa tre
aspekter, for att klargora studiens utgangspunkter.

Aktionsforskningsstudier syftar till att astadkomma férindring som leder till
utveckling av praktiken. Kvale (1997) anger pragmatisk validitet som matt pa
virdet av den kunskap som skapas i aktionsforskning. Han beskriver att
gemensam kunskap utvecklas av forskare och undersékningspersoner om en
social situation och direfter tillimpas ”denna kunskap genom nya handlingar i
denna situation, varigenom kunskapens validitet prévas i praxis” (s 225). 1
foreliggande studie har ett sidant Gvergripande syfte varit betydelsefullt frimst
vid genomférandet av forskningsarbetet i den inledande perioden nir
utvecklingsledararbetet skapades och utformades, och dven i den andra perioden
nir den empiriska insamlingen av data genomférdes. Hur syftet att astadkomma
forbattring 1 praktiken paverkade forskningsarbetet beskrivs i kapitlet om
Forskningsprocessen, dir ocksa betydelse for studiens utformning diskuteras
samt vilka resultat som blev mojliga. I den forsta forskningsberittelsen,
Utvecklingsledarens resa, beskrivs ocksa delar av arbetet samt vissa
konsekvenser. Om kriterier for pragmatisk validitet tillimpas dr virdet av
forskningsarbetet alltsa de forbattringar som visar sig i det praktiska arbetet som
foretas i samband med forskningen. Om virdet av forskningen ”madts” pa detta
sitt kan dock betydelsen av forskningsresultaten framsta som timligen
begrinsade, 1 och med att det endast ér i relation till just den specifika praktik

som studerats som resultaten kan sdgas vara av betydelse. Carr (2007), som
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diskuterar syftet med utbildningsforskning och sirskilt dd aktionsforskning,
menar dock att det inte endast dr de férindringar som uppstar i praktiken som
ska bedémas, utan ocksd den kunskap som utvecklas genom forskningsarbetet.
Pedagogisk forskning bér bidra med pedagogisk kunskap, som, enligt Carr, inte
ar vilken kunskap som helst utan kunskap som ”will enable those engaged in
educational activities to achieve their purposes in a more systematic and self-
critical way” (s 275). Detta tolkar jag som att det fortfarande ir forandring och
utveckling i praktiken som dr det yttersta kriteriet fOr att forskningen dr av virde,
men betoningen ligger inte pa specifika forindringar, utan pa den kunskap som
utvecklas och som gor férindring i praktiken mojlig 1 relation till viljan att
utveckla ’den goda praktiken’. Dirmed maste bedémningen av resultatens virde
ocksa gilla den kunskap som skapats, och som presenteras i form av text.

Studiens resultat presenteras som forskningsberittelser. Att sdga nigot om
virdet av dessa berittelser handlar om att bedéma textens kvalitet. I féreliggande
arbete 4r tolkning, fOrstielse och foérindring de aspekter som studeras i
praktiken, och alltsa bor forskningsberittelserna bedomas i relation till hur vil de
synligg6ér och forklarar just dessa aspekter. Det Overgripande syftet, utifran
studiens kritiskt hermeneutiska perspektiv, dr att astadkomma en fOrstielse
genom texten for tolkningsprocessers betydelse 1 forandringsarbete, som bidrar
till bittre forstdelse, eller kunskap, 4n vad som tidigare fanns. Flyvbjerg (2001)
argumenterar fOr att beskrivningar av fenomen i form av exempel dr kraftfulla,
och den narrativa formen dr ett sitt att framligga exempel. Kriteriet for att en
bra narrativ skapats, enligt Flyvbjerg, ér att det i efterhand inte reses nagra fragor
om meningen med det som berittas. ”The narrative has already supplied the
answer before the question is asked. The narrative itself is the answer.”
(Flyvbjerg, 2001, s 86). Pa liknande satt diskuterar Winter (2002) kvalitén i
berittelser som skapats i aktionsforskning. Han menar att istillet for att diskutera
i termer av om en berittelse ar ”sann”, bor istallet kvalitén bedomas utifrin
berittelsens trovirdighet. Berittelsen ska genom sin framstillan fungera som en

argumentation fOr att det som berittas kan stimma:

Is this narrative shaped and moulded in such a way that we feel it is
trustworthy, i.e. does it persuade us that we might helpfully rely on the insights it
presents about that particular situation to guide our thinking about other
situations? (Winter, 2002, s 145)

Huruvida studiens forskningsberittelser uppfyller de kriterier for kvalitet som
hir beskrivits, dr svart for mig i skrivande stund att beddma. Vad jag kan uttala
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mig om 4r pd vilket sitt uppmirksamhet pa dessa kriterier haft inflytande pa
forskningsarbetet. Under skrivandets giang har texten ldsts bade av
yrkesverksamma fran den praktik som studerats och av forskare och pa sa sitt
har jag kunnat bearbeta texten utifran reaktioner som den vickt hos dessa ldsare.
Trovirdigheten hos texten har pa sa sitt kontinuerligt provats och skriv-
processen har inriktats pa att, for att anvinda Flyvbjergs ord, dstadkomma en
text som 1 sig sjalv ger svar pa varfor den skrivits. Mitt syfte har varit att beskriva
skolutveckling pa ett nigot annorlunda sitt dn tidigare forskning har gjort och
Ricoeurs utgangspunkter har dirvidlag anvints for att astadkomma beskrivningar
ur ett nytt perspektiv inom skolutvecklingsfaltet. For att diskutera virdet av att
presentera en “ny” tolkning av skolutveckling, ska jag nu komma till den sista
aspekten gillande vari resultatens virde kan besta, nimligen lisningen av

resultaten.

Lisningen av en text leder, ur Ricoeurs (1973) perspektiv, till att kommunikation
uppstar (se avsnittet Tolkningsprocess som kommunikation och kritisk sjilv-
forstaelse). Genom lisning kan forstaelse som Gverskrider bade textens sak och
lisarens subjektiva forstielse dstadkommas och den nya forstielsen beskriver
Ricoeur som en virld framfor texten (Kristensson Uggla, 1999). Detta tolkar jag
som att det dr forst genom ldsarens tolkningsakt som studiens resultat kan
framsta som nagot ’nytt” och dirmed fi det virde som ir av stérst betydelse,
med denna studies perspektiv. Aven andra in Ricoeur beskriver hur lisningen av
forskningsresultat kan leda till kunskap genom ldsarens férmaga att finna mening
1 och eventuell tillimpning av det lista. Stake (1981) anvinder begreppet
“naturalistiska generaliseringar” som dr igenkdnning, det vill siga nigot som
uppstar genom erfarenhet. Minniskor ser ”likheter mellan objekt och
fragestillningar i och utanfor sitt sammanhang” (s 262). Det bidrar till kunskap
som vigleder snarare dn foérutsiger kommande handlingar. Kvale (1997)
diskuterar skillnaden mellan att ”siiga som det dr” eller att ’siga som det kan bli”
(s 212). Forskning som bygger pa det senare syftar till att omvandla
konventionellt tinkande och dirmed ridande kultur. Eisner (1981) talar om
formagan att kinna igen samt omvandla kunskap. Han beskriver tvd former av
kunnande, nimligen konndssérskap och kritik. Konndssorskap dr till exempel
vinkdnnarens formaga att bedéma ett vin utifrin kinnedom om vad som ska
sokas efter. Inom pedagogik kidnner pa liknande sitt den kunniga igen en god
pedagogisk situation utifran sin erfarenhet och sitt kunnande. Det handlar enligt
Eisner om anvindning av ett mycket komplicerat intellektuellt system” (s 195),
som inte alltid kan uttryckas i ord. Kritiken kommer in i sammanhanget nir det
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giller att sitta ord pa kunskapen och Overga fran uppskattningens konst till
avslojandets, saisom Eisner uttrycker det. Han menar att kritikerns uppgift ar
pedagogisk, 1 och med att det handlar om att ”med sprakliga uttrycksmedel
klargéra vad det d4r som han eller hon har iakttagit, pa ett sddant sitt att andra
som inte dger kritikerns konnissorskap, ocksa kan tringa in i konstverket”
(s 195). Med Ricoeur forstar jag detta kritiska moment som den forklarande
funktion som Ricoeur menar maste inbegripas i forstaelseprocessen, om det ska
vara moijligt att ga utéver den kunskap som redan finns. Forskningsresultaten
maste dirfor beskrivas med ett sprak som gor att den kunskap som presenteras,
forklarar nagot for lisaren, nagot som ldsaren inte hade forstatt utan detta ’nya”
sprak. Det betyder att det ligger ett ansvar hos forskaren att astadkomma text,
sprak och begrepp som hjilper andra, det vill sdga pedagogiskt yrkesverksamma
och pedagogiska forskare, att forsta de aspekter som blir beskrivna pa nytt sitt.
For att den kritiska uppgiften ska bli uppfylld i forskningsarbetet, maste alltsa
texten genom sitt sprak, bidra till att lisaren ges moijlighet att forsta de aspekter
som studerats, pa ett for lidsaren nytt sitt. Den kritiska uppgiften 1 detta
forskningsarbete tolkas dirmed som att forskarens uppgift r att skapa en text,
som kan bidra pedagogiskt till ett nyskapande i kommande praktiker, savil i

forskningssammanhang som i skolarbete.

Intresset f6r kunskapsbildning i form av tolkningsprocesser dr den gemensamma
aspekt 1 aktionsforskning och kritisk hermeneutik, som bidragit till relevansen av
att 1 denna studie sammanféra de bada perspektiven. Enligt savil aktions-
forskning som kritisk hermeneutik inbegrips i tolkningsprocesserna en etisk
6nskan om att skapa en god praktik. Huruvida forskningsarbetet bidragit till att
forbattra moijligheterna att agera utifran etiska utgangspunkter dr alltsa det
yttersta kriteriet, for att kunna bedéma om forskningen uppnatt sitt syfte 1
foreliggande studie. De tre aspekter som diskuteras ovan beror pa olika vis just
denna fragestillning. I férhallande till den praktik dér forskningen bedrivits, har
ett ansvar legat 1 att se till att forskningsarbetet bidragit till ny och
forhoppningsvis bittre kunskap, som kan anvindas i det fortsatta utvecklings-
arbetet pd skolan. I férhéllande till textens kvalitet har ansvaret varit att skapa en
trovirdig text som pekar i riktning mot hur en god, det vill sdga etiskt grundad,
praktik kan dstadkommas. Huruvida texten uppbir en sadan kvalitet kommer att
visa sig dels i kommande argumentation utifran studiens resultat, och dels genom
tolkningsprocesser och handlingar som uppstir genom lisning och nyskapande
med utgangspunkt i resultaten.
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SKOLUTVECKLING MELLAN STYRNING
OCH FRIHET

Berittelserna om skolutveckling tolkade genom yrkesverksammas forstaelse
avser Gverskrida en linjir forestillning om hur skolutveckling gar till. Genom att
fokusera tolkningsprocesser lyfts de yrkesverksammas centrala roll i utvecklings-
arbetet fram. I diskussionens foérsta del kommer studiens resultat att stéllas i
ljuset av annan forskning inom skolutvecklingsfaltet, detta for att tydliggora
skillnader 1 forstaelse av skolutveckling samt vilken kunskap foreliggande studie
bidrar till. Direfter diskuteras, med utgangspunkt i studiens resultat, mojliga
torindringar i foérhallande till de villkor som sitts upp for skolutveckling.

Nir de yrkesverksammas tolkningsprocesser lyfts fram, framtrider alltsi den
utveckling som sker pa en skola knappast som en linjir process (jmf Berg, 2003;
Fullan & Stiegelbauer, 1991). Ricoeur (1993) talar om “det praktiska fornuftets
kritiska funktion i férhéillande till den sambhilleliga handlingens ideologiska
forestillningar” (s 170). Denna funktion uppritthélls, menar han, nir det
allmidnna moter det sdrskilda. I denna studie presenteras tre exempel pa hur
sadana moéten, mellan det allmidnna och det sirskilda, gar till. I den fOrsta
forskningsberittelsen dr det utvecklingsledaren, som genom sin reflektion och
sitt handlande, representerar det sirskilda pa en individuell niva. Det allmidnna
utgbrs av skilda sammanhang som utvecklingsledaren ingar i, och dir hon
péaverkas eller styrs i olika riktningar. I den andra forskningsberittelsen fokuseras
den kollektiva nivan, och dir representerar arbetslagen det sirskilda. Det
allminna utgdrs exempelvis av inflytande av specialpedagogen och av pabud fran
skolans ledning. I den tredje forskningsberittelsen fokuseras kommunikationen,
som 1 sig utgdr sjdlva moétet mellan det allmidnna och det sirskilda. De enskilda
lirarna representerar bade det sirskilda och det allminna i ett vixelspel som
uppstar, ndr lirarna i diskussionen riktar sin kritiska reflektion mot de inspel och
forslag som kommer fran andra lirare. Lirarna representerar det sirskilda genom
sin kritiska reflektion och det allminna genom de ideologiska stillningstaganden
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de gor. Tolkningsprocesserna i de tre exemplen kan alltsd beskrivas just som ett
vixelspel. Vixelspelet pagar mellan det som styr” (exempelvis styrdokument,
institutionella virden presenterade av andra yrkesverksamma pa skolan eller
organisatoriska forutsittningar i form av exempelvis pabud fran ledningen) och
den ”fria” reflektionen (det wvill sdiga mdijligheten f6r en individuell
lirare/utvecklingsledare eller ett kollektiv att utifrin den praktiska kunskapen,
baserad pa radande forstaelse, rikta kritik mot och tolka det utifrainkommande pa
“eget” vis). Skolutveckling kan siledes, utifran studiens resultat, beskrivas som
en vixelverkande, dialektisk process mellan styrning och frihet. Skolutveckling
framtrider dirmed i detta perspektiv, inte som en ackumulativ, kontinuerlig och
framatriktad process som leder till ett bestimt madl, utan snarare som en
konfliktfylld och vixelverkande process som syftar till att uppritthdlla det
demokratiska, det vill siga mojligheten for det sirskilda att géra sin rést hord
gentemot det allminna, i en strivan att i varje ny situation kunna uppritta en god

praktik.

Tolkningsprocesser som anpassning,
fornyelse, hirmning och kritisk reflektion

Tolkningsprocesser forstds hir som kommunikation i en speciell betydelse,
nimligen som motet mellan ldsare och text, vilket leder till en kritisk
sjalvforstaelse, enligt det kritiskt hermeneutiska perspektiv. som Ricoeur
utvecklar. Utifran ett sadant perspektiv uppfattas de yrkesverksammas forstaelse
som nagot som uppstir genom deras “lisning” av den praktik som de ingar i
och 1 mote med de utifrinkommande influenser som de moter. I férhallande till
saval det egna, det vill siga den egna praktiken, som det frimmande, det vill siga
utifrinkommande influenser, sker en omvandling i form av tolkning, som leder
till forandrad foérstaelse samt niastkommande handling. Ricoeur (1984) beskriver
det omvandlande momentet i tolkningsprocessen ’kreativ imitation’ (s 45). Med
studiens resultat kan processen beskrivas som bédde anpassning och foérnyelse,
samt ocksa hirmning och kritisk reflektion, vilket ska utvecklas i det féljande.

Nir de yrkesverksamma forvintas férdndra sin praktik, exempelvis i samband
med implementering av reformer, sker denna forindring utifrin de
forutsittningar som rader, det vill siga fordndringen blir inte radikal. Inte heller
limnas praktiken orérd, nir nya influenser gor sig gillande. De yrkesverksamma
anpassar utifrinkommande influenser till sin praktik utifran skilda syften och pa

olika sitt. Anpassningen far till f6ljd att den nya praktiken kan kinnas igen, det
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vill siga den blir inte radikalt olik den praktik som tidigare ridde. Det nya
justeras for att passa in i det befintliga. Genom att studera de yrkesverksammas
syften och motiv att forindra, kan den utveckling som skett forklaras. Samtidigt
innebdr férindringen att praktiken inte blir sig helt lik, det vill sdga en fornyelse har
dgt rum. Fornyelse innebdr att ett kreativt moment maste ingd i processen. For
att den praktik som rader ska forindras, maste ett “ingripande” ske fran de
yrkesverksammas sida. Praktiken kan endast férindras genom att nya handlingar
upprittas, nya handlingar som uppstir i relation till de tolkningar som gors.
Anpassning och fornyelse beskriver en aspekt av tolkningsprocessen, nimligen
hur tolkning relateras till det praktiska arbetet i form av férindrat handlande. En
annan aspekt av tolkningsprocessen handlar om pa vilket sitt det utifrin-
kommande, det vill siga biade nya influenser och férstielse av den egna
praktiken, tas emot av de yrkesverksamma. Nir de yrkesverksamma moter nya
influenser, som i studiens fall IUP-reformen, 6vertas i vissa fall modeller for hur
arbetet ska genomforas, vilket kan beskrivas som en hdrmning. Inte bara nya
influenser hiarmas utan dven den praktik som rader, vilket forklarar hur en ny
praktik bade kan bidra spar av det nya, saval som det gamla, i en ’ny-gammal”
utformning. De yrkesverksamma Overtar emellertid inte modeller, det vill sdga
hirmar, utan att fundera 6ver varfor, utan 6vertagandet sker oftast i kombination
med en kritisk reflektion 6ver vad som sker. Foljden blir att savil nya modeller
som gamla undervisningsproblem blir ifragasatta i en process, som for de
yrkesverksamma handlar om att skapa mening i arbetet.

Praktiken i sig, och nédvindigheten for de yrkesverksamma att handla, innebir
att de maste agera ansvarigt i enlighet med Ricoeurs definition (se avslutande
tolkning i den forsta forskningsberittelsen), det vill siga de yrkesverksamma
handlar utifrain den kunskap de har. Studiens bidrag ér att synliggéra att den
kunskapsbildning som sker i praktiken inte kan reduceras till exempelvis
antingen en total omvandling eller ett absolut motstand. Avsikten dr ocksd att
med studiens resultat férklara hur denna kunskapsbildning, i form av tolknings-
processer, dr knuten till de yrkesverksammas erfarenheter Att erkinna
torindringsprocessens hela komplexitet, innebdr att ge den erfarenhetsbaserade
kunskap som lirarna besitter tyngd, 1 forhallande till exempelvis reformer som
forvintas paverka det pedagogiska arbetet. Det betyder inte att de yrkes-
verksamma inte har nagot att lira, men det betyder att beskrivningarna av vad
som sker i det praktiska arbetet behéver ses 6ver. Ett exempel dr hur lokalt
utvecklingsarbete beskrivs. Utvecklingsarbete, utifrin denna studies perspektiv,

handlar om att lirare maste ifragasitta egna fOrgivettaganden fér att kunna

219



inférliva och utveckla nya idéer. Det handlar alltsa inte om att ldrarnas kunskaper
ir ”forlegade” eller att reformer ska Gvertas pa ett okritiskt sétt. I studien lyfts
det problematiska och icke-forenliga i arbetet fram, som en kritik 1 praktiken”.
Det betyder att den praktiska kunskapens kritiska funktion fokuseras, det vill
siga genom att uppmirksamma det problematiska i praktiken som tecken pa att
en kritik utévas, finns mojlighet att dra nytta av de yrkesverksammas kunskaper
och pa sa sitt forbittra utvecklingsarbetets genomférande.

Den forgivettagna enhetligheten

Att ta utgangspunkt i en linjar forestillning om skolutveckling, innebir att
konflikter och andra brott mot den framatskridande utvecklingsprocessen
framstair som problematiska och eventuellt icke Onskvirda. Det dr snarare
enhetlighet och samforstind som kinnetecknar en ideal utvecklingsprocess ur ett
sadant perspektiv. I det foljande lyfts vissa aspekter inom skolutvecklingsfaltet
fram f6r att diskutera forestillningen om enhetlighet, samt mojligheten att

betrakta det pa annat sitt.

Inordning genom samordning

Inledningsvis kan synsittet om det enhetliga tillskrivas en politisk viljeinriktning,
som skulle kunna benimnas “inordning genom samordning”. I studien hir
fokuseras vilken funktion, dels samarbetet lirare emellan och dels den lokala
styrningen, genom exempelvis utvecklingsledare, kan tinkas ha. Berg (1994)
beskriver bakgrund och utgangspunkter till uppkomsten av arbetslag och
arbetsenheter. Han forligger de inledande idéerna i Lgr 69 och beskriver den
virdebas som idéerna bottnar i, med begrepp som “demokratisk fostran,
helhetssyn, enhetlighet/likvirdighet” (s 31). Han beskriver ocksa att tanken om
arbetslag under en inledande fas, frimst under 1970-talet, var en kontroversiell
fraga, eftersom samarbetet lirare emellan innebar ett hot mot den autonomi som
kinnetecknade ldrarnas yrkesroll. SIA-utredningen lade fram forslag till
reformering av skolsystemet och inférandet av arbetslagsformen var alltsa
inledningsvis en styrningsstrategi som implementerades med hjilp av styrnings-
dokument. Syftet var att astadkomma storre enhetlighet i utférandet av det
pedagogiska arbetet, i enlighet med de mal som formulerades nationellt. Utifran
ett sadant perspektiv kan det pitvingade samarbetet lirare emellan alltsd
betraktas som en strategi, for att ”tvinga” ldrare att inordna sig i det system som
rader, genom att de, exempelvis, fOrvintas lira sig vissa specifika saker och
forindras 1 en foreskriven riktning. Studiens resultat visar dock att det inte dr
mojligt att dstadkomma den enhetlighet 1 utférandet av det pedagogiska arbetet,
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som ur ett politiskt perspektiv tycks vara onskvirt. Tolkningsprocesser, som
bade innefattar hirmning och kritisk reflektion av savil nya influenser som
tidigare erfarenheter, och dessutom anpassning och férnyelse 1 det praktiska
utférandet, utgér en avgdrande process i forhillande till vilka férindringar som
kommer att ske i praktiken. Detta dr alltsa en avsevirt mer komplex process dn
vad som tycks forutsittas ur ett implementeringsperspektiv. Nar malstyrningen
kompletterades med resultatstyring, kan det betraktas som en signal om att den
politiska intentionen tar utgangspunkt i att det skulle vara mojligt just att
samordna och inordna de yrkesverksamma, mot bestimda mal (jmf Forsberg &
Wallin, 2006b). I Lpo 94 anges att samspel alla intressenter (lirare, elever,
forildrar m fl) emellan maste ske, for att astadkomma skolutveckling mot
uppstillda mal (s 7). Viss skolutvecklingsforskning forstirker ocksd en sadan
intention genom att presentera olika former av modeller f6r hur arbetet pa bista
sitt ska kunna “forbittras” pa ett enhetligt sitt, exempelvis genom ’best
practice’-exempel eller genom forskning om framgangsrika skolor (Fink & Stoll,

2005; jmf Grosin, 2003).

Organisatorisk likriktning

Forestallningen om enhetlighet kan ocksa kopplas till szrategier for att dastadkomma
organisatorisk likrikiming, enligt Svedberg (2009). Han beskriver hur begreppet
lirande dterinforts till utbildningsomradet fran sektorer utanfor offentlig sektor.
Begreppets nya betydelse, som tar utgangspunkt i organisationers (ej utbildnings-
institutioners) formaga att fordndras och att skapa ny kunskap, har inom
skolutvecklingsomridet, menar Svedberg, bidragit till ett upphdjande av
lirandets betydelse for organisationers méjlighet att “lyckas”. Samtidigt som han
menar att begreppet till viss del foérlorat sin ursprungliga mening som nagot
komplext och meningsbérande. Istillet, fortsitter Svedberg, kan talet om lirande

forstas som ett sitt att legitimera organisatorisk kontroll (s 1706).

I denna studie har den kritiska dimensionen i kommunikation lyfts fram, vilket
beskrivits som en potential for vidare tolkningsprocesser. Dessa tolknings-
processer syftar forvisso ofta till att komma 6verens (jmf den tredje forsknings-
berittelsen), men utfallet blir sdllan i fullstindig 6verensstimmelse med de
forstaelser som utvecklas (jmf den forsta forskningsberittelsen). Likriktning och
enhetlighet framstar ur detta perspektiv inte som ett tillstind som dr mojligt att
uppna genom att organisera samarbete de yrkesverksamma emellan. For
ledningen péd en skola framstar det dirmed som viktigt att fundera 6ver olika

funktioner av samarbete pa skolan. Det krivs en dkad medvetenbet om syftet med
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samarbetet de yrkesverksamma emellan. Inom skolutvecklingsfiltet har flera studier
presenterats som visar att lirare ofta ser arbetet i arbetslag som oviktigt och
sloseri med tid, eftersom det inte gagnar deras arbete i1 klassrummet
(jmf Ahlstrand, 1995; K. Falkner, 1997). Ohlsson (2004) menar att arbetslags-
arbetet dr en form foér arbetet, som kanske just pa grund av sin tvingande
karaktir hindrat lirare fran att finna fram till ett meningsfullt innehall f6r arbetet,
vilket skulle kunna finnas dir. Vad som 1 andra studier framkommer ar att det
finns ett informellt samarbete lirare emellan, som av ldrarna sjilva anges som
viktigt och givande for utvecklingen av arbetet (jmf Ahlstrand, 1995; Gannerud
& Ronnerman, 2007). Om syftet med samarbetet pa en skola dr att underlitta
lirarnas arbete och ge dem mdjlighet att, utifrin gemensamma, pedagogiska
utgangspunkter, utveckla arbetet i klassrummen, tycks alltsa det sjdlvvalda
samarbetet fOr lirarna vara den biésta formen. Ur ledningens perspektiv kan det
dock handla om att organisera ett samarbete som ska syfta till att bryta invanda
tanke- eller handlingsménster. D4 kan ett samarbete mellan skilda yrkesgrupper,
som till exempel lirare och specialpedagog, vara att foredra. 1 studiens
forskningsberittelser finns beskrivningar av bade hur samarbete mellan lirare
med liknande pedagogiska utgangspunkter samt samarbete mellan just special-
pedagog och lirarlag kan fungera. Vad som visar sig ér att utfallet av samarbetet
tar sig olika uttryck och att det dirmed bor vara svart att generellt férutsidga hur
arbetet pa en skola bist ska organiseras. Det dr en friga som maste beslutas i
varje praktik, utifrin de férutsittningar som riader och utifrin de syften som ska

uppnis.

Kunskapsintressets betydelse

Det teoretiska perspektivet avgor pa vilket sitt ett fenomen framtrider. Nir, inom
skolutvecklingsforskning, det enhetliga lyfts fram, gors det alltsa med hjilp av
vissa teoretiska perspektiv. Ett exempel dr Granstroms (1990) studie av
kommunikation i arbetslag. Granstrém utgar fran en systemteori och hans
intresse riktas mot vilket inflytande olika organisationsformer kan tinkas ha pa
den kommunikation som sker i arbetslag. De organisationsmodeller som Gran-
strom viljer ut som analysverktyg himtas fran produktionssektorn, det vill siga
frin organisationer vars syfte dr att framstilla produkter. Syftet med
kommunikationen, som empiriskt studeras, relateras ddrmed till ett
instrumentellt mal; det giller att samordna processerna genom kommunikation,
for att astadkomma en ofelbar ”produkt”. Larararbetet liknas dirmed vid ett
hantverk av teknologisk art. Ricoeur (1973) ger en mdijlighet att problematisera
ett sadant perspektiv, genom att han bygger sina teorier pa grundantagandet om
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att ett av de storsta problemen i det moderna sambhillet, ér just 6verordningen av
den instrumentella kunskapen i forballande till den kommunikativa (Ricoeur, 1973, s
330). Ricoeurs losning pa problemet dr att den moderna traditionen maste
omtolkas utifrin en insikt om, att det dr sa det férhaller sig. Att dteruppvicka
den politiska handlingen, i form av att ligga fram viktiga fragor till diskussion
och demokratiska beslut, innebdr enligt Ricoeur, att ta ansvar fOr situationen
(s 332). I denna studie har lirarnas diskussioner 1 arbetslaget, 1 enlighet med detta
perspektiv, tolkats som konfliktfyllda, f6r att lyfta fram en annorlunda syn pa

lararnas arbete.

I sin studie lyfter Granstrém (1990) fram problemldsning som den viktigaste
funktionen av kommunikation i arbetslag. Problemlésning upplevs, enligt
Granstrom, av lirarna som den mest relevanta kommunikationsformen,
eftersom problemlésningsdiskussioner utgar fran fragestillningar och problem
som vickts inom gruppen sjilv, alltsa inte drenden som kommer utifran eller
uppifran. Utifran sin empiriska studie beskriver Granstrom, i processtermer, hur
en problemlosande diskussion gar till. Nar Granstréom diskuterar innehall i
lirarnas diskussioner, konstaterar han att nigon Overgripande diskussion om
arbetsmetoder sillan férekommer 1 arbetslagen, vilket forklaras med att
“metodfragor beror grundliggande virderingar och kan upplevas som hotande
eller alltfor kinsliga att diskutera” (s 102). Detta konstaterande diskuteras inte
vidare i studien. I den tredje forskningsberittelsen i foreliggande studie, visar sig
ett liknande forhallningssitt fran lirarnas sida, det vill siga de undviker
diskussioner som pavisar skillnader i pedagogiska virderingar. Utifran det
systemteoretiska perspektivet i Granstréms studie, utgér inte ldrarnas und-
vikande av konfliktfyllda diskussioner ett problem, kanske darfor att en under-
liggande forestillning om enhetlighet inte ”stors” av lirarnas agerande. Om
kommunikationens kritiska dimension ddremot poingteras, som i denna studie,
utgér lirarnas bendgenhet att undvika det konfliktfyllda, ett problem. Att
undvika det konfliktfyllda innebdr nimligen, utifran Ricoeurs perspektiv, att
forstaelsen aldrig utsitts f6r mojligheten till (om)tolkning. Dirmed uppstar inte
heller forutsittningar for skapande av fornyad, och i bista fall forbittrad,
forstaelse i det praktiska arbetet.

Att fa praktiken att fungera

I praktiken, bland lirare och andra yrkesverksamma i skolan, kan slutligen ocksa
det enhetliga kinnas igen, pa ett sitt som kan beskrivas som ex praktisk strategi for
att fi arbetet att fungera. Att skolor generellt inte anpassats till de krav som stillts i
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styrdokumenten, har emellanat skyllts pd ldrarna, genom att de betraktas som
bakatstrivare eller forindringsobenigna (Arfwedson & Lundman, 1984). Enligt
forskarna kan andra forklaringar anges, som exempelvis att skolor dr battre
anpassade till det lokala sammanhanget snarare dn till styrdokument. Arfwedson
och Lundman utvecklar detta genom att beskriva liraryrket som utsatt for
kontinuerlig férindring och ett avsevirt tryck utifran i form av samhilleliga krav,
forvintningar fran hemmen och skolans egna traditioner. Utveckling av nagor-
lunda samstimmiga och enhetliga tanke- och handlingsménster pa en skola, for
att astadkomma en verksamhet som dnda fungerar, blir ur ett saidant perspektiv
viktiga, menar forskarna. Utifrain denna studies hermeneutiska perspektiv dr det
ocksa rimligt att tinka sig att de tolkningsprocesser som sker bland lirarna, dr
nirmare kopplade till lokala sammanhanget dn till de krav som stills via styr-
dokumenten. Enligt Gadamers konsensushermeneutik innebdr den praktiska
situationen att former fér 6verenskommande och enhetlighet dr n6dvindiga i det
praktiska arbetet.

Med Ricoeurs perspektiv ricker emellertid inte det samstimmiga och enhetliga
till, om man vill férsidkra sig om att ny forstaelse ska kunna upprittas, som kan
leda till utveckling. I en aktionsforskningsstudie (Wennergren, 2007) problema-
tiserar forskaren lirarnas lirande. Hon menar att vilken typ av lirande som
kommer till stand dr kopplat till hur samspelet mellan lirarna ser ut och vilka
forutsittningar for lirande som detta samspel f6r med sig. Det visar sig att
bekriftande respons var vanligare dn utmanande, trots att ’deltagarna ansig sig
behéva och efterfragade utmaningar” (s 51). Wennergren papekar att det krivs
redskap for lirande och ett siadant redskap kan vara att samarbeta med en sa
kallad kritisk vin®. Dialogen som upprittas kan beskrivas som en balansakt
mellan tillit och kritik, menar Wennergren, men hon diskuterar inte specifikt pa
vilket sitt skilda férhallningssitt paverkar lirandet. Enligt foreliggande studie,
utvecklas liarandet, det vill siga tolkningsprocesserna, exempelvis genom att
deltagare 1 diskussionen “forstar som den andra”, vilket faller inom ramen for
Gadamers konsensusperspektiv, men ocksa genom att deltagarna accepterar
nagon annans synvinkel, for att dirigenom kunna uppna atminstone 6verens-
kommelse pa den praktiska nivan, det vill sdga i forhallande till hur man ska
agera framéver (jmfden tredje forskningsberittelsen). Enligt denna tredje

02 Kritisk vin anvinds som begrepp inom aktionsforskning (jmf McNiff, 1997) och handlar om att
nagon som ir vil bekant med det utvecklingsarbete som pagir, ska bidra med reflektioner och kritik i
forhallande till de eventuella aktioner som planeras. I den forsta forskningsberittelsen anvinds och
beskrivs begreppet ytterligare.
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forskningsberittelse visar det sig alltsa att det finns mer dn ett sdtt att komma
overens pa, det finns inget givet innehall att komma 6verens om och det ir inte
sikert, att de som kommer Gverens tinker pa liknande sitt om det man blir
6verens om. Genom att pd detta sitt, med hjilp av Ricoeurs teori, beskriva de
pedagogiska diskussionerna, tydliggdrs att fOrstielsen och den praktiska
kunskapen tar sig olika uttryck hos olika lirare, vilket dr kopplat till de
forutsattningar och erfarenheter som utgor deras grund. Det kan didrmed inte
finnas e## ratt sitt som diskussionen ska leda fram till, utan det pedagogiska
innehallet behéver stindigt, nér nya situationer uppstar, férhandlas for att kunna
torbattras. Sjilva “Overenskommandet” dr alltsa av betydelse for det praktiska
arbetets utveckling, men inte nédvindigtvis for att astadkomma enhetlighet, utan
tor att viljan att bli 6verens fungerar som drivkraft i den kommunikativa process

som 6ppnar for ny forstaelse.

Villkor for praktiskt utvecklingsarbete som
behover férbittras

For att skapa skolutveckling i1 praktiken tas i vissa fall utgangspunkt i ett
modelltinkande, till exempel genom exempel pa ’best-practice’ eller
framgangsrika skolor (jmf Grosin). Idén tycks da wvara att forskningen
tillhandahaller handlingsmodeller och andra “hjilpmedel” som lirare férvintas ta
till sig och 6verfora till sin praktik, som om praktiken kunde formas genom att
de yrkesverksamma “tar 6ver” dessa modeller. Vad denna studie pekar pa ér att
lirares tolkningsprocesser och forstielse redan utgdr centrala aspekter av be-
tydelse for utvecklingen i skolan. Modeller kan inte “Gverforas” utan att
omvandlas genom de yrkesverksams tolkningsprocesser. Att ta den praktiska
kunskapen pa allvar innebdr att inse att det pedagogiska arbetet inte kan forut-
sigas (Flyvbjerg, 2001) eller ”ledas” i nagon forutbestimd riktning (Fink & Stoll,
2005). For att istillet stodja det utvecklingsarbete som de yrkesverksamma sjilva
utvecklar, kan de foérutsittningar som rader, och som har betydelse for det
praktiskt arbetet, forbittras, utifran kunskap om hur utvecklingsarbete fungerar.
Vilka praktiska villkor skulle kunna forbittra mojligheten att ta tillvara och
eventuellt dven underlitta utvecklingen av det kunskapande, som lirare och
andra yrkesverksamma utdvar? I det foljande lyfter jag fram nédgra forslag som

kan motiveras med utgangspunkt i de resultat, som studien presenterar.

Det krivs #d for reflektion om tolkningsprocesser, som kan leda till battre

forstielse, ska kunna dga rum. Studien visar att det pagar avancerade, komplexa
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och tidskrdvande tolkningsprocesser kontinuerligt i de métesforum, som lirare
och andra yrkesverksamma ingar i pa en skola. Ska reformer konfronteras med
den kunskap som redan finns i praktiken krivs tid och forutsittningar for
diskussioner, ddr det kan finnas rum f6r att Oppna mot nya influenser. Behovet
av mer tid for sidana processer dr inte ett okédnt fenomen pa politisk niva. I en
skrivelse frin utbildningsdepartementet (Ds 2001:48) papekar exempelvis
utredarna att “processer for att forsti den egna skolans verklighet behdver
utvecklas och ges tid” (s 100) och de processer som asyftas dr reflektion. Forsk-
ning visar samtidigt att lirares upplevelse ir, att de inte har tid. Arbetet dr mer
komprimerat och intensivt dn nagonsin (Gustafsson, 1999; Hargreaves, 1994,
Lindqvist, 2002). Utifran den kunskap som framtrider i denna studie om vilken
betydelse tolkningsprocesserna har f6r skolans utvecklingsarbete, bor fragan om
att skapa tid for reflektion vara en hogt prioriterad fraga for ledningen pa varje
skola. I liroplanen (Lpo 94) nimns dock inte mer om ledningens ansvar for att
skapa rum for reflexiva processer, dn att huvudmannen har ett givet ansvar for
att ... skolans verksamhet maste utvecklas sa att den svarar mot uppstillda mal”
(s 7). Nir rektors ansvarsomraden preciseras, nimns kravet att se till att
“personalen fir den kompetensutveckling som krivs for att de professionellt
skall kunna utféra sin uppgifter” (s 16). Att det skulle handla om att skapa tid for
reflektion dr dock inte givet. I denna studie ges ett exempel pa hur en
yrkesverksam, i detta fall utvecklingsledaren, paverkas av de olika sammanhang
hon ingar i, vilket bland annat dr just kompetensutveckling i form av forskar-
utbildning. Hennes tolknings- och férstaelseprocesser har foljts ingaende, for att
forklara hur det kommer sig att hon utvecklar utvecklingsledararbetet pa det satt
hon gor. Det framgar genom analysen att hon agerar ansvarigt, det vill sdga
hennes handlande 6verensstimmer med, hur hon uttrycker att hon borde agera.
Hennes forestillning om hur hon borde agera paverkas, enligt analysen, av den
utbildning hon deltar i. Det visar sig ocksa att hennes agerande inte framstar som
ansvarsfullt ur andra perspektiv pa skolan, exempelvis ur ett ledningsperspektiv.
Enligt Ricoeur (1991) kan handlingar forstas i relation till intentioner, motiv och
konsekvenser, vilket utgér en forklaringsmodell utifran vilken det blir mojligt att
forsta ett handlande, bade som ansvarigt och samtidigt som icke-ansvarigt,
beroende pa vad det relateras till. Intentioner och motiv dr kopplade till hur en
person, i detta fall utvecklingsledaren, skapar forstielse och kunskap som leder
till ett visst handlande. Dessa intentioner och motiv paverkas av vilka
sammanhang utvecklingsledaren ingar i. Inte férrin 1 efterhand blir det emeller-
tid mojligt att 6verskiada vilka konsekvenser handlandet far i den praktik dir
utvecklingsledaren verkar. For att bli klokare infér nésta handling méste de egna

226



handlingarna, i den praktik dir de utdvas, analyseras och tolkas. De yrkes-
verksamma behéver, pa ett sjilvkritiskt sitt, skapa forstaelse for vad deras
handlande far for konsekvenser. Tid for denna analys maste skapas i skolans
organisation. Ett tecken pd att skolor tar utgangspunkt i den linjira och
instrumentella forestillningen om hur utvecklingsarbete gar till, dr att det oftast
finns planeringstid inlagd i lirarnas arbetstid men inte reflektionstid. Lirarna
forvintas planera arbetet och direfter félja planen, det vill siga kunskapande
sker fore arbetet. Utifran studiens resultat bor istillet reflektionen lyftas fram,
kanske i form av reflektionstid, eftersom reflektion inbegriper bade en bakat-
blickande aktivitet, for att begrunda det som hint, och samtidigt en framat-
blickande aktivitet, for att planera och forséka foérutse vilka kommande
handlingar som kan vara fruktbara, utifrin en ”ny” intention som uppstar genom
begrundandet. Dirmed fo6rldges kunskapandet #z#t i det praktiska arbetet.

Det lokala ledningsarbetet bor utga fran ett medvetet forballningssatt till hur en
kommunikatiy utvecklingsprocess bland de yrkesverksamma pa skolan kan stidjas. Studiens
resultat pekar pa, att ledarskapets syften och praktik har betydelse for 1 vilken
utstrickning och pa vilket sitt det uppstar en relation mellan ledningsarbetet och
den pedagogiska praktiken. Aven en uttalad och tydlig ledningsstrategi kan leda
till att den tidnkta styrningen ignoreras av de yrkesverksamma, om idéerna och
forstielsen star for langt ifran varandra. En ”’dold” och manipulerande lednings-
strategi kan misslyckas pa grund av involverade parters misstroende och
oforstaelse for varandras intentioner och motiv. Bland dem som arbetar med
ledarskap krivs det alltsa kunskap om just tolkningsprocesser och dess betydelse
for praktiken, om ledarskapet ska kunna utvecklas i relation till den situation
som rader pa en skola. Men det krivs ocksa battre kunskap om och framfor allt i
ledningsarbetets praktik. Moller m fl (2005) beskriver framgangsrikt ledningsarbete
som balanserande handlingar mellan kraven pa att inféra skolutveckling och
samtidigt ta utgangspunkt i den radande kulturen pa skolan (s 589). Forskarna
menar, att det handlar om en férhandling som sker i det dagliga arbetet och dir
val maste goras utan tillgang till nagra ritta svar. Kérnan i arbete med minniskor,
menar forskarna vidare, dr just dessa spianningar och dilemman som uppstar och
som hanteras utifrin en moralisk utgangspunkt. Aven Woods (2004) betonar
ledarskapets etiska rationalitet, vilket inkluderar ett stindigt sokande efter
”sanningen”. En sadan process, menar Woods, maste fa vara kreativ och det
kriver i sin tur en 16st strukturerad organisation som ger rum for kreativa
processer. Det maste finnas rum fér upptickter och distans, fortsitter han, for
att mojligheten till utveckling ska uppsta. I studien dr det just dilemmat mellan
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att vara alagd att implementera skolutveckling och att samtidigt ta utgangspunkt i
det arbete som redan pagir och den kunskap som ir ridande, som driver fram
de centrala fragestillningar som lyfts upp genom studiet av utvecklingsledarens
tolkningsprocess, nir hon férsoker skapa former och finna innehall i sitt nya
arbete. Analysen visar att det ledningsarbete som utférs kan bedémas pa olika
satt ur skilda perspektiv. Ledningsarbetet kan inte, 1 likhet med lirarnas arbete,
forutsiagas eller likriktas. Det utgdér en egen praktik, som styrs av de
yrkesverksammas tolkningsprocesser. For att skapa ytterligare forstielse och
kunskap i ledningsarbete bor alltsd dven ledningsarbete studeras, genom att ta

utgangspunkt i praktiken och i1 de yrkesverksammas forstaelse.

Inom utbildningsfiltet bor den  praxisndra  forskningen — kompletteras — med
praxisforskning, det vill siga forskning som inte bara bedrivs 1 nira anslutning till
praktiken och med hjilp av praktiken, utan som bedrivs / praktiken. Den
diskussion om den pedagogiska forskningens relation till praktiken och som forts
1 artionden (Carlgren & Horngvist, 1999), har genom skapandet av begreppet
’praxisndra forskning’ blivit ett problemomrade, som i sig studeras och hanteras
inom det utbildningsvetenskapliga filtet (jmf Vetenskapsradet, 2005). Om
utgangspunkt tas i en dikotomisk uppdelning mellan teoretisk och praktisk
kunskap, blir betydelsen av att komma “nira” begriplig. Det handlar om tva
verksamheter som aldrig helt méts eller har samma utgangspunkter, men som
genom ett nirmande kan dra nytta av varandra. Ett annat synsitt dr, enligt
Grimen (2008), att det inte finns ndgon visensskillnad mellan teoretisk och
praktisk kunskap, utan snarare kan relationen beskrivas som ett kontinuum. Det
storsta misstaget som gors, enligt Grimen, dr att reducera férhallandet mellan
teori och praktik till att vara pa endast ett sitt. Han argumenterar for, att det i
studier, dir de professionellas kunskapsgrund ska tas som utgingspunkt, ar
viktigt att det 4r den praktiska uppgiften som styr vilken kunskap som ir relevant
for att skapa bittre forstaelse (s 84). I foreliggande studie har den praktiska
kunskapen, det vill siga min erfarenhet och kunskap som lirare och
utvecklingsledare pa en skola, legat till grund for den forstielse som direfter
utvecklats genom de tolkningsprocesser, som forskningsarbetet gett upphov till.
Forskningsansatsen skulle alltsa kunna falla inom ramen f6r, vad jag hir viljer att
bendmna praxisforskning”, eftersom tolkningsarbetet inneburit att det inte

finns ndgon absolut grins mellan praktisk och teoretisk kunskap som anvints,
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studerats och skapats i studien (jmf Dahl® 2009). Att komplettera det
utbildningsvetenskapliga forskningsfiltet med denna typ av forskningsarbete,
skulle siledes stirka den praktiska kunskapens stillning 1 den akademiska
virlden. Mahinda skulle lirare och andra yrkesverksamma utveckla mer intresse
tor, och tilltro till, den pedagogiska forskning som bedrivs, om de involveras i
och ges mojlighet att anvinda den kunskap de har, i forskningsarbete. Dessutom
skulle ett samarbete pa mer lika villkor mellan lirare och forskare Gppna upp for
fornyelse inom den pedagogiska forskningen. Det finns en sirskild grupp
forskare inom det utbildningsvetenskapliga forskningsfiltet, for vilka skillnaden
mellan praxisnira forskning och praxisforskning kan tinkas vara extra intressant,
och det dr de lirare som idag viljer att ga in i forskarskolor for just ldrare.
Praxisforskning bor vara ett forskande foérhallningssitt, som inom denna
forskargrupp kan komma att utvecklas framover. Fragan dr darefter vart den
kunskap som pd detta sitt utvecklas, kommer att ta vigen. Idag stannar flertalet
forskarutbildade kvar i akademin, men om fler forskarutbildade lirare fick
mojlighet att atervinda till skolorna, genom att det skapades mojligheter att ta
tillvara pa denna nya kompetens, skulle praxisforskningen ocksid fa storre

mojligheter att leda till férnyelse 1 praktiken.

03 Jdén till denna uppdelning mellan praxisndra forskning och praxisforskning fick jag frain Eva-Lena
Dahl, nir hon foreldste vid en aktionsforskningskonferens i Goteborg i oktober 2007. Dahl (2009)
utvecklar sitt resonemang i en kommande rapport till Utbildningsvetenskapliga Kommittén (UVK),
vilket refereras i texten.
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AVSLUTANDE REFLEKTIONER

I denna avslutande del av diskussionen behandlas tva for studiens del avgorande
forutsittningar sjilvreflexivt, det vill siga genom en reflektion 6ver varfér och
hur jag valt att bedriva forskningsarbetet samt vilka insikter arbetet gett mig
(mf Heyman, 1999). Det handlar om arbetet med att sammanfora aktions-
forskning och kritisk hermeneutik, samt om innebdrden av att studera sin egen
praktik. Som avslutning presenteras en sammanfattning av studiens huvud-
poanger samt vilka forskningsfragor som studien pekar fram emot.

Att sammanfora aktionsforskning och kritisk
hermeneutik

Tva teoretiska perspektiv har anvints for att genomféra denna studie. Bada tar
utgangspunkt 1 praktiken och praktisk kunskap men pa olika sitt.
Aktionsforskning kan pa ett Overgripande, filosofiskt plan kopplas till en
upplysningstradition med syften som avser att leda till att en ny och bittre
praktik kan skapas. Den kritiska hermeneutiken dr en handlings- och forstaelse-
teori med rotter 1 Aristotelisk, praktisk kunskapstradition, i1 vilken méjligheten att
uppna konsensus spelar en avgérande roll. Kombinationen av dessa teoretiska
perspektiv i en forskningsstudie ir, vad jag kdnner till, inte tidigare provad.
Drivkraften for min del har varit att bada perspektiven framstatt som fruktbara i
forhallande till mitt forskningsintresse, det vill sdga ett intresse av att underséka
den praktik som jag sjilv var delaktig i och att finna vigar att studera och
beskriva arbetet och den praktiska kunskapen. Med Ricoeur menar jag, att det ar
mojligt att Gverbrygga olika poler eller perspektiv genom att praktiskt prova och
kritiskt reflektera 6ver de erfarenheter som erhalls i forskningsarbetet.

I aktionsforskning 4dr malet att forbittra praktiken. Kopplingen till
upplysningstraditionen betyder att férnuftet, det vill siga den manskliga for-
magan att tinka utopiskt eller idealistiskt, tas som utgangspunkt for, att det kan
vara mojligt att tinka ut vad som ér bittre, dn den praktik som dr. Med ett sadant
forhallningssitt finns dock risken att det utopiska och det ideala Gverbetonas,
vilket limnar de yrkesverksamma och tilltron den praktiska kunskapen dirhin.
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Resultatet kan bli forskning fir exempelvis ldrare, istillet for forskning med dem. 1
studien har har genomférandet av det empiriska forskningsarbetet till stora delar
grundats i aktionsforskning, vilket beskrivs 1 den férsta forskningsberittelsen.
Som utvecklingsledare och aktionsforskare tog jag fasta pd sadant, som jag
menade skulle kunna leda till forbittring av praktiken, exempelvis fokus pa
lirares lirande och reformarbetet med IUP. Pa sa sitt bidrog jag till en
styrningspraktik, vars malsittning kan beskrivas som just idealistisk.

I hermeneutik ir forstaelse centralt. Utgangspunkt tas i det praktiska, satillvida
att den erfarenhet eller forforstaelse som de yrkesverksamma har tas som
utgangspunkt for forstaelse. Det handlar om att vidga och utveckla forstaelsen
inom ramen fér det praktiska och att finna fram till 6verensstimmelse, det vill
siga konsensus. For min del utgjorde de erfarenheter jag hade, som lirare pa
skolan, en utgingspunkt for att borja ifragasitta de (idealistiska) syften som
skapades genom utvecklingsledararbetet. Jag kinde till att lirarna pa skolan
utgick frin genomtinkta, pedagogiska idéer, det vill sdga ideologiska
utgangspunkter, eftersom skolan alltid prioriterat utvecklingsarbete och
pedagogiska diskussioner. Det framstod, fér min del, som markligt att vissa
skulle ha mer ritt 4n andra. Hur skapades egentligen kunskap och ny forstdelse
bland lirarna? Vem hade ritt respektive fel? Det hermeneutiska kunskaps-
intresset och min tillh6righet till praktiken hjilpte mig att problematisera den
situation som skapats genom forskningsarbetet.

Om studien endast drivits som ett aktionsforskningsprojekt, hade eventuellt
forstaelsen for lirarnas och andra yrkesverksammas kunnande inte fatt det
utrymme i tolkningsarbetet, som det nu fatt. Kanske hade tolkningsprocesserna i
storre omfattning kommit att beskrivas i relation till i vilken grad lirarna
anammat och funnit vigar att applicera ’ny” kunskap, det vill siga den tinkta
forbattringen hade tagits som mattstock eller analysverktyg for att belysa
processerna pa skolan. Om studien endast bedrivits som en hermeneutisk studie,
hade eventuellt den férbittringspotential som exempelvis reformarbetet innebir,
inte tolkats som just forbittringspotential. IUP-arbetet hade mahinda beskrivits
som ett ’hot”, 1 form av en ny ideologi med syfte att ersitta praktikens
ideologier. For mig, som forskande praktiker, erbjod alltsa bada dessa perspektiv
fruktbara forklaringsmodeller i relation till den pedagogiska situation som
studerades. Trots att jag fick veta att de bada perspektiven inte borde ”’blandas”,
fortsatte jag dirfor att anvinda dem samt att utveckla min férstaelse, for hur de
eventuellt kunde relateras till varandra. Ricoeur (1993) forklarar hur den kritiska
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instansen, det sd kallade praktiska férnuftet, aterfinns i praktiken, nar handlingen
inte later sig inordnas i det system som dr Gverenskommet i minskliga
gemenskaper. For min del, i min forskningspraktik, har sammanférandet av de
bada teoretiska perspektiven varit en kamp, eftersom det inte dr ett gingse
tillvigagangssitt med firdiga modeller att forhalla sig till. Kampen har gestaltat
sig pa olika sitt, exempelvis genom att jag understundom inte forstatt likheter
och skillnader, genom akademiskt motstind och genom att studien i vissa delar
inte blivit sammanhiéllen. Sammanférandet har trots detta, menar jag, inneburit
att kunskapen i praktiken kunnat anvindas, studeras och beskrivas pa ett bittre

sitt, 4n om endast ett perspektiv valts.

Att forska i egen praktik

I inledningen av studien formades alltsa arbetet som ett aktionsforskningsprojekt
med mig som utvecklingsledare pa Bjorneboskolan. Min férstaelse da utgick fran
att utveckling skulle ske genom att projektet vidgades och inkluderade fler pa
skolan och att den kunskap som skapades skulle bli ett bidrag i
skolutvecklingsfiltet. Ett sddant synsitt inspirerades av Reasons (2001)
beskrivning av ’first’, ’second’ och ’third’ person action research. Nu nir av-
handlingsarbetet ar klart har min forstielse for vad det innebir att bedriva
aktionsforskning, 1 enlighet med Reasons beskrivning, forindrats. Det dr sittet
att involvera sig och insikten att man inte ensam har eller kan finna svaren, som
ar de viktiga aspekterna 1 ett aktionsforskningsarbete. Reason papekar att de tre
formerna han beskriver dr strategier som alla 4r nodvindiga 1 varje arbete.
Forsta-persons forskning handlar om den instillning som intas till det som ska
undersokas och till livet i stort. Reason (2001) bendmner detta “inquiring
approach” (s 183). Det kan ocksa beskrivas som reflekterad praktik. Genom en
uppmirksamhet pa vad som fungerar och inte fungerar och nyfikenhet pi att ta
reda pa varfér och vilken roll man sjilv har i sammanhanget, skapas ett
utforskande forhallningssitt. For min del har Ricoeurs kritiska hermeneutik blivit
det redskap som anvints i arbetet och som utvecklat min férmaga till forsta-
persons forskning. Andra-persons forskning bottnar i en insikt om att en person
ensam aldrig kan ha eller komma fram till ”svaren”. Det ér inte antalet personer
som ingar i ett aktionsforskningsprojekt som avgdér om kriteriet for andra-
persons forskning dr uppfyllt, utan pa vilket sitt undersdkningen genomfors.
Forskning, i enlighet med Reasons perspektiv, dr alltsa ett arbete som hanfors till
ett kollektivt sammanhang och ett sitt att uppfylla detta kriterium ar att det
bedrivs i samarbete med andra. Ricoeurs kommunikationsbegrepp kan anvindas
tor att forklara vilken funktion samarbetet har 1 kunskapsprocessen. I métet med
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andra uppstir tolkningskonflikter och i bearbetningen av tolkningskonflikterna
skapas ny kunskap. Tredje-persons forskning innebir, att den kunskap som
skapas 1 forskningsarbetet fir komma till anvindning i ett vidare sammanhang.
For min del har det moijliggjorts genom ldsning av forskningslitteratur,
handledningsuppdrag, nya aktionsforskningsprojekt, konferensdeltagande och
skrivandet av texter. I alla dessa sammanhang har kunskapen frin arbetet pa
Bjorneboskolan anvints och vidareutvecklats, savil i akademiska sammanhang
som i pedagogiska verksamheter. Genom en sidan process har jag successivt
kunnat placera den forskning som bedrivits pa Bjorneboskolan pa en plats i
historien och i ett visst sammanhang. De tre strategier som Reason anger i
aktionsforskning, vill jag alltsa beskriva som olika kvalitativa aspekter i
forskningsarbetet. Det betyder att utférandet inte kan férutsigas, eftersom den
forskningspraktik som utvecklas, liksom all annan praktik, dr beroende av

situationen och de forutsittningar som finns.

En aterkommande kritik mot aktionsforskare som forskar 1 sin egen verksamhet
ar, att delaktigheten kan leda till svéirigheter att distansera sig och dirmed kan
inga “objektiva” resultat astadkommas. Frigan dr dock om inte ett sidant
forhallningssitt, som stinger ute den kunskap som genereras 1 praktiken, riskerar
att leda till att forskningen bidrar till att uppritthalla ett o-ansvarigt liv. Om
moijligheten att vara delaktig stills mot méjligheten att vara kritisk, uppritthaller
man distinktionen mellan de som ska agera, det vill sidga lirarna, och de som ska
vara kritiska, det vill siga forskarna. Dirmed gir det inte an for forskare att
agera, eftersom moijligheten att vara kritisk d4 minskar. Problemet 16ses genom
att lita mitningar och andra tekniskt rationella verktyg styra. Genom att 6verge
tilltron till det existentiella/manskliga forminskar vi pd si sitt vart eget
handlingsutrymme. I studien har de svarigheter, som uppstatt i det praktiska
arbetet som en konsekvens av att man som verksam dr nodd att agera, blivit
underlag till empirisk undersékning, eftersom det inneburit att jag skrivit om det
1 loggboken. Pa s sitt har utgangspunkt kunnat tas i det praktiska for att sedan

bearbetas i motet med annan kunskap.

Studiens huvudpoinger samt nya
forskningsfragor

Den storsta poidngen med detta forskningsarbete, sisom jag ser det idag, har
varit att kunna lyfta fram och synliggbra tolkningsprocesser och forstielse som
viktiga dimensioner i ett utvecklingsarbete som sker pa en skola. Betoning av just
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dessa aspekter kan bidra till en fornyelse av forestillningen om hur férindring
och skolutveckling gar till. Istillet f6r en kontinuerlig och linjir process har jag
beskrivit skolutveckling som en dialektisk och konfliktfylld process, som ir
nédvindig for att hantera de nya situationer som stindigt uppstar i skolans virld.
Kommunikation har beskrivits som motet mellan det subjektiva och virlden
(exempelvis en enskild yrkesverksams lisning av det praktiska arbetet eller métet
mellan olika yrkesverksammas forstaelse genom diskussion), da 6ppningar for ny
forstielse och nya handlingar kan komma till stind. Med Ricoeur hoppas jag att
en virld framfor texten kommer att framtrida, nir denna text lises av andra.
Detta innebir att ny forstaelse skapas genom att lisarens “verklighet”, genom
hennes/hans lisning, blir utsatt for kritisk reflektion och att ny kunskap didrmed
uppstar, exempelvis inom skolutvecklingsfiltet. Min férhoppning dr ocksa att det
leder till nya insikter samt forhallningssatt i praktiskt utvecklingsarbete.

Studiens uppligg har utvecklats utifrin studiens teoretiska utgangspunkter, for
att astadkomma en forskning 1 praktiken, som tar utgangspunkt 1 de
yrkesverksammas forstiaelse och kunskap. Aktionsforskning som  tolkning
innebdr att forskaren involverar sig i det arbete som studeras och att arbetet
bedrivs 1 samarbete med de yrkesverksamma. Det innebidr ocksa att
fragestillningarna 4r Gppna och forvintas forindra sig, som en del av den
tolkningsprocess som utgor forskningsarbetets centrala dimension. Med liknande
forskningsarbete skulle det vara intressant att studera flera aspekter, som redan
undersokts med andra forskningsmetoder inom skolutvecklingsfiltet. Ett
exempel ar larares lirande och reflektion, som kan utredas med hjilp av begrepp
som narrativ identitet och mimesis, for att lyfta fram och synliggora lirandets
erfarenhetsmissiga dimension. Forskningsarbetet kan organiseras runt en
ambition att skapa mer tid for reflektion i skolan och utgiangspunkt tas i lirarnas
6nskemal och behov. Fragor som kan stillas dr vilken funktion lirandet utifran
ett sadant perspektiv kan tinkas fa, och ocksa vilka férutsittningar som dr av
betydelse for lirande och reflektion. Ett annat mojligt forskningsomrade ar
ledningsarbetets praktik. Vad framtrider om ledningsarbetet studeras genom de
yrkesverksammas (i ledningsarbete) fOrstdelse? Att betrakta ledningsarbete som
praktik, ger andra infallsvinklar 4n om ledningsarbetet studeras ur ett
organisationsperspektiv och diarmed, i forsta hand, relateras till institutionens
och organisationens syften och mal. Forskningsarbetet kan organiseras runt en
ambition att utveckla det pedagogiska ledarskapet, till exempel genom att
torbittra villkoren for ldrare att bedriva utvecklingsarbete med uppmarksamhet
pé den kunskap som rader i praktiken och dess kritiska funktion.
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Intressant vore ocksa att prova vad det skulle innebidra f6r diskussionernas
genomforande och beslutens hallbarhet i det praktiska arbetet, om ldrarna
arbetade utifrin sidan kunskap om sprikets forutsittningar som utvecklats i
denna studie. Médhidnda skulle insikter om diskussioners konfliktfyllda karaktir
och kritiska funktion vara en vig att stirka lirarnas mojlighet att agera som
aktorer 1 skolutvecklingssammanhang. Om beslut forvintas tas i en férhandling,
da olika perspektiv moéts 1 argumentation, skapas utrymme for lirarna att vara
medskapare 1 kunskaps- och utvecklingsprocessen. En utvidgning av detta
synsitt inbegriper fragan om pa vilket sitt den kunskap som skapas i praktiken,
ska kunna fa spridning utit och uppat, det vill sdga hur den praktiska kunskapen
ska kunna fi betydelse f6r den allmdnna kunskapsbildningen inom utbildnings-
filtet. For att bedriva en undersdkning i férhallande till sadana fragestillningar,
kan de praktiker som omgirdar den pedagogiska praktiken studeras. En friga
som kan stéllas dr pa vilket sdtt den demokratiska processen hanteras inom det
pedagogiska filtet, mot bakgrund av utgangspunkten att skilda ideologiska
utgangspunkter inverkar pa praktiken. En siadan fragestillning kan exempelvis
studeras med hjilp av Ricoeurs teorier om politiskt sprak. Hur ser procedurerna
ut och framfér allt, hur tar sig spraket uttryck. Det kan réra sig om nir
specialpedagogen ska handleda lirare, nir kommunen arrangerar fortbildning
eller nir kommunala utvecklingsledare ska utfora sitt arbete gentemot politiker,
tjdnstemdn och gentemot lirarna. I Ricoeurs handlingsfilosofi betraktas det
etiska som 6vergripande i férhéllande till sprak, berittande och handlingar. I
denna studie har inte det etiska fokuserats, utan det har wvarit just sprak,
berittande och handlingar och funktionen av dessa aktiviteter i det praktiska
arbetet, som studerats. I ett fortsatt forskningsarbete skulle den etiska fragan i
skolutvecklingssammanhang kunna utredas med hjilp av det kritiskt
hermeneutiska perspektivet®™, exempelvis genom att analysera vilken etik som
konstituerar olika pedagogers handlande, hur métet tar sig uttryck i1 praktiken
och under vilka férutsittningar det eventuellt sker nigon foérindring i forstaelse

och handling, som visar pa att etiska stéllningstaganden 6vervigs och foérindras.

4 1 en studie, Mellan styrning och moral, har Knutas (2008) tagit ett liknande grepp som hir foreslas, fast
med utgangspunkt i Hanna Arendts filosofi. Undersékningen fokuserar innehallet i lirarnas
diskussioner i ett arbetslag, som féljts under en period nir de haft sina veckovisa méten. Knutas stiller
lirarnas moral mot ledningens agerande och menar att lirarna inte ges tillrickligt utrymme att agera
utifran sin kunskap.
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SUMMARY

General conceptions of educational change have, since the concept was formed
in the 19507s, led to attempts to try to generate school development in schools
with the help of different methods. In this study the aim is to look behind the
concept of educational change and, instead, advance the processes in a school
practice, which will be related to the understanding of development and change.
The study has its focus on the work of teachers and other professionals in
schools and, in particular, the work conducted in meetings. In those meetings
teachers and others are supposed to discuss and negotiate their work in a

collaborative way, in order to ensure that school development is brought about.

In a specific school, s the so called meeting practice is studied, and he question
investigated is whether, and in such case, in what ways might this practice be
regarded as important and influential in relation to the development work at the
school? To be able to understand the meaning of this practice through the
practitioners’ perspectives, the focus is placed on interpretive processes taking
place in collaborative work. The main questions addressed are, ‘what does the
interpretation processes going on in the collaborative work among teachers and
other professionals in schools look like?” and ‘in what ways is it related to the

school development work undertaken in a specific practice?’

Background

The research field of educational change is closely connected with the ideas of
modernity and involves a family of ‘change-words’ such as ‘change’, ‘progress’,
‘improvement’, ‘evolution’ and ‘development’ (Altrichter, 2000, p. 1). Research
concerning educational change has been closely connected to reform struggles in
Western society, particularly so in the period since the end of the WorldWar II
(Lieberman, 2005, p. 1). The guiding belief has been that it would be possible to
steer the school system politically and that problems in society could be solved
in this way. In Sweden educational research was set up in close connection with
the political field, since the aim has been to allow researchers to discover what

works best, thus allowing politicians to implement reforms that would make it
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possible for teachers to work in accordance with the findings of research (Dalin
1994; Lindensj6 & Lundgren, 2000). In-service training for teachers set up by the
state was introduced during this period (Andersson, 1996a). The biggest reform
in Sweden was the introduction of the compulsory school in 1962, a school
system aimed at providing equality in education for all pupils in the country
(Dalin, 1994; Lindensjé & Lundgren, 2000). Whilst in other European countries
comparable situations can be recognized, the system implemented in Sweden
became one of the most centralized. This period, about 1950-1960, will in this
study be termed “The steering of educational change through reforms”. It
describes a particular way of thinking about, or a model for, how it would be
possible to bring about educational change.

The second period can be recognised as “T'o steer towards local responsibility
for development work through reflective teachers” and takes place in the period
1970-1990. Since the major reform programs did not achieve the anticipated
effects, interest was redirected towards what actually took place inside the
schools (see Lortie, 1975; Sarason, 1971). In England the reform period was
followed by what Hopkins, Ainscow and West (1994) describe as a
‘documenting failure’ period. It led to new kinds of research such as school
effectiveness and school improvement research (Fink & Stoll, 2005). These
research strategies are described as still relying on the modern trust in the
possibility to steer educational change in a specific direction through different
intervention methods (p. 37). Another important area of research that emerged
during this time was the reflective practitioner research that was extensively
fuelled by Donald Schén’s (1983) work on the reflective practitioner. In Sweden
similar changes began to appear and an important political aim was to
professionalize teachers, which, for example, is evidenced in the higher
education reform of 1977 when all teacher education programs were
incorporated at the universities in an attempt to make teachers” knowledge more
theoretically-based. Also heavily stressed during this period, as a means of
making school development strategies succeed, was to allocate resources for
local development work where teachers and their way of thinking were regarded
as of importance in processes of change (Andersson, 1996a). During this time,
research often focused on, for example, how teachers think and how it is
possible to expand practical knowledge through reflection (Carlgren & Lindblad,
1991).
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The third period of educational change is here termed as “Steering the school
towards national goals through organisational and professional development”. In
Sweden this period starts with the new curricula in 1994 (Lpo 94) and continues
until the present time. With the new curricula the former rule-steered system
characterised by regulations about how teaching should be conducted is
abandoned and a new goal- and result steering model was implemented. In the
curricula whilst learning goals that have to be reached are explicitly set out, how
teaching should be planned and performed is left to decisions made at the local
level. Even though it would appear that the local level is in this way given the
main responsibility for conducting the work in the best way according to situated
circumstances, there has also been a parallel system of control that has emerged
since the end of the 1990’s. Control is achieved via different kinds of evaluation
systems and increased demands on teachers to document their work and the
results of it (Forsberg & Wallin, 2006b). In these restructuring processes, the
concept of professionalism is highlighted in order to concretise the fact that the
responsibility of teachers and other professionals in schools is connected to their
ability to conduct appropriate actions in practice. The problem is that, for
teachers, their working practices appear to have become increasingly stressful the
more responsibilities they are given. Both international, as well as Swedish
research has highlighted such trends which have been described as an
intensification of the work in schools (see for example Hargreaves, 1994;
Sundberg, 2005). The interest of research has been directed towards schools
themselves as the unit of investigation, a consequence according to P. Larsson &
Lowstedt (2007), of decentralization. Hopkins, et al. (1994) describe “a move
away from studying change as a phenomenon and actually participating in school
development” (p. 24). Action research is such a research tradition and since this
study is an example of it, action research is more thoroughly described in the

section that follows.

Action research is a research tradition that has inherited a plethora of different
ways of thinking, methods and values. Whilst theoretical inspiration derives from
different traditions, that which is significant for the research process, according
to Reason and Bradbury (2001), is that it has an emergent developmental form, it
deals with practical issues, supports human development, is founded on
knowledge-in-action and aims at participation and democracy (p. 2). For this
study, the action research tradition developed foremost in Australia and which is
known as Participatory Action Research (PAR) and has emancipation as its
primary characteristic, has been influential of how the work has been conducted.
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Stephen Kemmis and Wilfred Carr (1986) laid the theoretical foundations for
this tradition in their seminal book Becoming critical. The aim of the book was to
clarify that teachers have to be a part of the research and work together with
researchers if there is going to be anything more than purely theoretical
knowledge about educational change, and if actual change is to be effected.
These are important standpoints also in this study. In the Nordic countries the
history of action research can be described in yet another way. There are
influential teachers and researchers that have formed the way the educational
field has developed during the twentieth century (see Lindholm, 2008; Mattsson,
2004). Further, the research field of working life has had innumerable action
research projects that have been important for introducing democratic forms of
collaboration between practitioners and researchers. In the educational research
field new conditions for action research were shaped at the beginning of the
1990’s and have initiated different forms of cooperation between schools and
universities. This has meant the academic form of action research has begun to
spread into the Swedish school system (Rénnerman, Moksnes Furu & Salo,
2008).

In the sections that follow, an overview of research of interest for this study is
presented and discussed. On an individual level it can be noted that the research
interest for teachers has changed over time. During the 1950’s and the 1960’s
trust was placed in universal methods to solve pedagogical problems and much
time was devoted to the investigation of teachers’ behaviour. Over time research
interests changed in accordance with the advances of the reflective-practitioner
movement. Then, as now, it was the way teachers think that was considered
important. The concept of reflection is highlighted. The most recent period of
change has emphasized the concept of learning in addition to the interest in
reflection (see for example Ohlsson, 2004; Scherp, 2005). These researchers
highlight the function of reflection and/or learning as a way that teachers can
gain knowledge about the tasks they are charged with and, in such a manner,
perform their job in a better way according to the requirements they have to
fulfil. Cognitive processes are in focus. Other researchers stress that learning is
not merely related cognition. Turner (2001), for example, points out that there is
an ethical dimension in practitioners’ knowledge and introduces a learning model
that he calls the “snap-on-model” (p. 25). Rules are learnt in this way, he argues,
and when the rule is learnt the use of it is due to other aspects then simply
following a specific process. The rule must be adjusted to the situation every
time it is used and this is something that requires moral decision-making.
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The collective work in teaching teams is a relatively new organisational form of
working in the school system. It is meant to promote support and good
conditions for learning, but it is also known to diminish the autonomy for
teachers and to overburden the teams with tasks (P. Larsson & Lowstedt, 2007,
s 193). These dilemmas have been studied by several researchers (Ahlstrand,
1995; Blossing, 2000; K. Falkner, 1997) and a picture emerges that reveals a
difference between what teachers feel that they have to do, and what they think
they should do when it comes to tasks in teaching team-work. A number of
studies reveal that organisational conditions influence methods of
communication and the learning that takes place in teaching teams (Granstrom,
1990; Ohlsson, 2004). Another dimension that is important in relation to the way
learning is made possible is whether teachers have the opportunity to be with
each other in practice and, in that way, to learn from and with one another
(Fransson, 2006; Wennergren, 2007).

In the current study the work of a development leader is investigated, which is
an example of a middle-level of leadership that has emerged as a consequence of
decentralisation in the school system. Although there is little Swedish research
that has been conducted into such questions, there is however a considerable
amount of international research that is of interest here. The concept that has
been mostly used for describing collective leadership in the educational field is
that of distributed leadership (Gronn, 2002; Harris et al, 2007). Gronn (2002),
for example, argues that distributed leadership better describes how the
leadership is currently organized and works in schools than the traditional
descriptions of focused leadership. Distributed leadership can be either
numerical/multiple, which means that it could be distributed to several persons
in an organisation, or it could be consertive, which means that the leadership
can’t be found just by putting together what several persons are doing since the
leadership deriving from concertive leadership becomes much more than the
sum of the individual parts. Woods (2004) argues against the concept of
distributed leadership since, as he sees it, it simply describes a circulation of
initiatives. The theory is instrumental and apolitical. His alternative is to talk in
terms of a democratic leadership because, as he argues, “education is essentially a
moral enterprise” (p. 4).

The work that has been studied in this thesis contains several development

processes that are related to the implementation of a new form of
documentation of the learning processes of individual pupils. This way of
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working could be described as an example of how the authorities are forcing the
teachers to adapt to a new form of conducting their work, which fits into the
system for control of schools’ results (Forsberg & ILundahl, 2006). The
Individual Development Plans (IDP) were mentioned for the first time in 2001
in a document issued by the Department of Education (Ds 2001:19) which was a
political investigation relating to ways of increasing target achievement, or, in
other words, how to make it possible for every pupil to attain the goals in the
national curricula. An important insight to emerge from the investigation was
that the analysis and measures that have to be made need to focus not only at an
individual level, i.e. the pupil, but also and indeed primarily, at a group- and
organisational level, that is to say the practice that surrounds the pupil. Since
2006 work with IDPs has become a statutory requirement (SES 2005:179).

Action research with a critical hermeneutic

view

The interest in this study is directed towards the meeting practice where teachers
and other professionals in schools discuss and negotiate about the nature and
content of pedagogical work. In hermeneutics it is the interpretation processes
and understanding that are primarily in focus. Thus my attempt, with the
support of a number of specific hermeneutic concepts, has been to show the
significance that the interpretation processes of the professionals has in the
development work of a school.

The interpretation process can, as Ricoeur (1973) has suggested, be understood
as communication and as critical self-understanding. Communication is
described as a meeting between a text and a reader (p. 327). In such a meeting an
interpretation unfolds that goes beyond both the subjective understanding and
the world of the text, with Ricoeur this could be called a ‘wotld in front of the
text’ (Kristensson Uggla, 1999). The meeting makes a distance to oneself
possible, which is a presumption for a critical self-consciousness. This reflexive
interpretation derives from the human will to become somebody (Ricoeur,
1992). Through interpretation processes the subject always strives to find itself,
which includes finding the “truth”. In the search for truth one has to let the
communicative action become more trustworthy than the instrumental action
(1973, p. 331). Ricoeur describes this hermeneutic task as being critical, which
means creating an understanding in the world as it is, whilst, at the same time,

also thinking of other possibilities (p. 332).
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To be able to say something about how professionals in schools themselves look
at different situations, as well as also to make the research contribute to
educational change, the action researchers Carr & Kemmis (19806) argue that the
research must be conducted together with teachers and other practitioners in
schools. They criticize much traditional research for wanting to be predictive and
explanatory and, instead, point out that educational research should be
descriptive and interpretive. The educational researcher shouldn’t place him- or
herself at a neutral spot trying to tell teachers how they should work, but accept
that he/she is also a value-laden person and that educational practice is a value-
laden target of study. The contribution that can be made using the perspective
that Ricoeur offers is one of knowing about work and rationality in practice
through the understanding of the professionals themselves.

A number of concepts from Ricoeur’s theory have been used for analyzing the
empirical material in this study. Ricoeur describes humans as narrative creatures
who create stories about their lives in order to be able to understand the flow of
events that they are a part of. The interpretation process that is conducted can
be described with the help of Ricoeur’s concept of mimesis, which connects the
human’s understanding with the life they are living. Practical wisdom is another
concept that helps to explain how the interpretation processes on a collective
level works, with a particular highlight on its critical function. The concept of
communities of communication is used to analyze discussions in meetings to
better understand how the language works and how the conflict of interpretation

helps new understanding to emerge.

The human ability to create stories about life is important in relation to the
interest in the study to investigate how change can be understood through the
teachers” own views. To understand change and development work through the
teachers” views is to understand how they create stories about change and
development work. According to Ricoeur (1992) the narrative ability should be
understood in relation to the human need to create an identity and that identity-
creation is always connected to an ethical framework (p. 115). The story that is
created is mirrored in other person’s life-histories and in models about how life
should be lived. Ricoeur (1984, 1985, 1988) develops the concept of mimesis to
describe interpretation processes. He describes the interpretation process as
taking place on three levels which he calls mimesis;, mimesis, and mimesis; or
prefiguration, configuration and refiguration (p. 52). The first level is praxis as it

is lived and experienced before the interpretation process. The next level,
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configuration, is described by Ricoeur as a creative imitation. It is a mediating
and transformative activity which implies a selection from the prefigured life to
create a story which explains why and how different aspects, such as, for
example, the acting subject, the goal, and the means, lead to a certain way of
living life. The story-telling contains a distance-making towards the life that has
been lived when it gets explained as something, which, consequently, creates the
possibility for new thoughts to arise. The interpretation process is not fulfilled,
according to Ricoeur, until the third level is reached. It is in the refiguration that
the story gets its full meaning when it is re-entered into life again, through new
actions (2002, p. 99). Those new actions represent openness, in the sense that
former understanding through the configuration becomes appropriated into new
ways of living. In the current study, Ricoeut’s concept of mimesis has been used
1) as a model for understanding how interpretation, understanding and action is
interwoven in practice, 2) to explain how the interpretation process of this study
has emerged, and 3) to shape the structure of the three chapters where stories
are told about interpretation processes in the development work at the school.
In the first result chapter telling about the development leader at the school -
who is in fact the author of the thesis - the attempt is to explain how actions and
understandings develop in a period when there are certain processes of change
going on at the school. In the analyses of her (my) work and interpretation
processes, the concept of mimesis is especially useful to explain how mimetic
processes are part of an ethical identity-creation that takes place when a new

professional role is established.

Understanding is, from a hermeneutic point of view, seen not as an individual
phenomenon, but, rather, a collective happening. Actions, communication and
reflections, which are in evidence in the empirical material, are used to create
explanations about understanding and interpretation processes. As Ricoeur
(1993) stresses, it is important to recognize the critical function that those
interpretation processes have in practice, something he does by developing the
concept of practical wisdom. The rationale of practical wisdom emerges in the
meeting between the common and the specific. In this study the common is
understood as the institutional and democratically decided norms and rules that
schools work by, whilst the specific is the teachers’ own reflections and
understanding. When there are disagreements or problematic situations, such as
when the common and the specific don’t work well together, it is understood as
a sign of how practical wisdom works in practice. It is interpreted as a critique
and not as a problem, which means that the situation has to be better
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understood to find out what should, and indeed could, be done. In particular, in
the second result chapter about the two different working teams and their way of
handling the new reform that enters into their practice, the analysis is conducted

using the concept of practical wisdom.

The aim of communication is to “live well with and for others in just
institutions” (Ricoeur, 1990, p. 239). Communication, in the way it is conducted
at two specific meetings that are studied, also implies trying to come to an
agreement about how to go on working. According to Ricoeur (2002) the
community of communication is characterized by liaisons between discourse,
actions, stories and ethics, where ethics have a superior role. Trying to come to
an agreement implies conflicts of interpretation. In the study two different ways
of explaining how to reach a common understanding through communication
are used (Ricoeur, 1991). Gadamer regards dialogue as a model for agreement.
The ability to arrive at a common understanding by merging different horizons is
highlighted. Ricoeur, however, argues that different understandings should
instead be used to create a distance which can support creative process of
reaching a better understanding. To engage in communication is, according to
Ricoeur, not just to verbalise thoughts but also in itself an action, which can be
called a speech act (1992, p. 42). Ricoeur regards language as political (2002) and
argues that the conflict of communication can lead to different ways of agreeing
or indeed disagreeing. In the study, discussions between teachers at two
meetings have been analyzed to discover the ways in which they seem to agree,
and, from these analyses, three different forms have been found;
correspondence, acceptance and dissent. Further, the communication has also
been analyzed with the help of Ricoeur’s theory of how the language can be used
in a political sense, which implies that conflict prevails between different
opinions. Ricoeur (2002) talks in terms of three levels of language, which, in this
study, have been transformed into; 1) the practical level, where procedural
questions are discussed, 2) the goal level, where questions of how to conduct
practice in the best interests of the pupils are discussed, and 3) the value level,
where questions relating to the values that underpin the other levels can be
discussed.

The research process

In the study my own pedagogical practice, as well as that of my colleagues, has
been in focus as a means of investigating the interpretation processes conducted
in the work. Since I am both one of the professionals in the study, as well as the
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researcher, the interpretation process involved in both the school development
work and the research work are not two separate processes, but rather a single
unified process of interpretation. In order to make it possible to create
knowledge about school development through the understanding of the
professionals, which thus includes myself, interpretation is highlighted as a key
dimension in the research undertaken. Methods that are used to create a
necessary distance in the work of interpretation are writing and explanations.
Throughout the whole research process, different kinds of writing methods are
used to improve the interpretations that are made. Explanations, using the help
of Ricoeur’s critical hermenutic perspective, are made of different phenomena in
the study, and have the aim of improving understanding from a pedagogical

perspective.

The study was conducted during the period between 2002 and 2009, and can be
divided into three periods: 1) The work as development leader, based on action
research, was started (2002-2004), 2) The period of time that has been in focus
when gathering the empirical data (2004/2005), and 3) The work as development
leader ends and the analyzes of the data and the writing of research stories are
made. The data mainly consists of three types of empirical material: 1) the
logbook written by me in my work as development leader at the school, 2)
documented meetings during the 2004/2005 academic year, and, 3) group
interviews with all professionals at the school in the autumn of 2005, about their

views on the development work during the previous year.

The description of change is crucial in this study. Via the adoption of a
hermeneutic view, happenings and events spread over time can, through a
narrative activity, be described as processes of change. The forming of
narratives in this study have been conducted through a process which has
embraced the following activities: 1) an open reading of the empirical material in
order to allow the text speak to me, 2) a structured, analytical phase where the
thematically-ordered stories from the first reading are tested by comparison with
the empirical data, in discussions with the professionals at the school, and in
discussions with academic colleagues, and, 3) a creative writing process to
produce new narratives based on those in the empirical material. The result of
this research work has resulted in three research-stories about the development
work at the school.

246



Three research-stories about development
work

The school in the study is called ‘Bjérneboskolan’. It is an independent school
that started in 1993 in a cooperative form, run together by teachers and parents.
In the 2004/2005 academic year four development areas were in focus for the
professionals at the school: 1) to learn more about Freinet pedagogy (which was
the profile of the school), 2) to accomplish an organisational change at the
school that had been introduced by the principal, 3) to continue the
development with IDP-work (Individual Development Plans) as a means of
documenting pupils’ performance and which had been introduced at school as
part of a project a couple of years previously, and, 4) to promote a discussion
among lead professionals about how to understand “the mission” and how to
enhance the school’s pedagogical work.

In the section that follows, three research-stories about the development work
will be presented. The first story focuses on the work of the development leader,
the second investigates differences in the way two working teams talk about and
handle the work with the IDPs, and the third tells about two meetings where a
new form of working with IDP was discussed among the teachers.

The journey of the development leader

At Bjorneboskolan an organisational change was conducted that aimed at
changing the management and communication structures at the school. Initially I
worked as a teacher at the school, but was subsequently appointed to the
position of development leader. Throughout my doctoral studies I have been
heavily involved in action research work at the university which was also
intended to underpin my work as development leader. An important part of the
development work at the school was the work with IDPs (Individual Develop-
ment Plans). For me, leading the development work with IDPs was understood
in a certain way, due to a number of experiences I had previously had in my
career. The IDP was seen as a tool, for me as a leader, which could be used to
help to change teachers’ traditional perspectives on learning and teaching. Their
traditional views were, furthermore, underpinned by an individual-constructivist
perspective and the aim for me was to introduce socio-cultural and inclusion
perspectives.

As development leader I took part in the work of many different groups.
Throughout this work I was exposed to and engaged in different ways of
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understanding the work with the IDPs. In a leadership group, the Pedagogical
Co-ordinating group (PC-group) where pedagogical issues were principally
discussed, the way of talking about IDP-work was in line with the way I
understood the work and the function it should have. In the teaching team for
pupils in the classes 7-9 (teacher team 7-9), where 1 participated as a member
from the PC-group, the teachers explicitly expressed criticisms about the IDP-
work, since they saw it as something that was imposed upon them and not
something that they needed. Through my participation in those different groups
I became sceptical towards the whole idea of IDP. How, as development leader,
should I act, knowing that there were different ways of understanding the work
and the importance of it? The questions were also connected to thoughts about
how the leadership work as a whole should be conducted. The experience of
leading colleagues raised questions about power; who had the best ability to
make their voice heard? My connections with action research made me start to
think about how it could be possible to develop meeting places between the
teachers where they could make their voices heard on a more equal bases. The
aim was that the pedagogical issues could be solved between the teachers
themselves and that the implementation work should be to organize the
communicative work in the best way.

A change took place at the school which can be identified by reading the
minutes from the PC-group during the year. In the beginning of the year it is
written in one set of minutes that work with the IDP is one of the most
important development areas that should be dealt with during the forthcoming
year. In an evaluation of the development work conducted by the PC-group and
reported in a set of minutes at the end of the year, the work with IDPs is not
even mentioned but, instead, professional development in teaching teams is
described as an important aspect of development work that has been carried out.
In the subsequent interviews with the teachers, whilst no mention was made of
professional development in the teaching teams, all of the teachers nevertheless
talked about the development work with IDPs. How can this be understood? By
carrying out some investigations into the discussions going on in the PC-group
during the year, clues are found that provide some explanations. A division
becomes visualized in the discussions between what the principal and I, as
development leader, wanted to focus on, and what the teachers and the special
educator wished to focus on. Whilst both the principal and I argued for
strategies that would support professional development in the teaching teams,

the others argued for a continued focus on the IDP work. Since I was the one
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who wrote the minutes the changed focus for me, and the principal, is
highlighted in that text, but, on closer investigation of what happens at the
school as a whole, another picture emerges.

In the final interpretation of this story, the consequences of the development
leader’s actions are analyzed as a means of adopting a critical view on the
situation. In accordance with the concept of practical wisdom, the development
leader’s intentions and actions can be characterised in terms of the assumption
of responsibility. She is trying to do what she thinks are the right things to do.
But taking other views, such as, for example, the leadership view or the teachers’
view, her behaviour is not necessarily interpreted as responsible. Indeed, she
actually lets the leadership of the work with IDP lapse and, instead, focuses on
professional development as an important content of school development,
despite the fact that there has been a formal decision to work with IDP at the
school. Out of the analyses that can be made is that whilst her intention, in
highlighting professional development is to strengthen the voices of the teachers,
the practical actions that she takes instead seem to lead to greater divisions
between her, the principal, and the teachers in the PC-group. That which is
highlighted here is the role that interpretation processes play in the context
where work is carried out as well as, additionally, the role that the context plays
in determining which interpretation processes are made possible. If the intention
is to make changes come about in the classroom practice of the teachers, doubts
regarding the possibility for the development leader to make any contribution to
that work might be held. A question could be raised about the nature of the
possibilities she has to make interpretations that are, for the teachers, helpful in
their work.

Development work when a reform is encountered by

different teaching teams

In this chapter the conditions, work and interpretation processes in two teaching
teams at the school are investigated in order to understand how the development
work with IDPs can emerge in different ways in the two groups. The reform is
prescribed in a specific way and was introduced at the school as a project
organized by the National Agency for Education. In the interviews the teachers
describe the development work they have carried out since the project’s
inception. The descriptions present a rather varied view of what has been done
and how the teachers think about it. Whilst in the teaching team of the youngest
pupils (teacher team p-3) the teachers are positive about the work, in the
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teaching team for the oldest pupils (teacher team 7-9) the teachers are more
sceptical. The analyses reveal that in the p-3 teaching team there are experiences
that may be significant in explaining why the teachers adopt an open attitude
towards the reform. The experiences have probably led to presumptions which
make the teachers view the reform as having potential for development. In the
7-9 teaching team the analyses reveal that there is a competitive relation between
work with IDP and previous ways of working with documentary work in the
team. Furthermore, the teachers and the special educators’ perspectives differ in
ways that are significant for how the collaboration between them should
develop. The teachers are not very open to the special educators’ ideas, which
affect work since he is an important actor who present models for how the work
with IDP should be conducted. Even though the teachers in the 7-9 teaching
team explain that the work with IDP has led to changes both in their practice
and in their way of thinking, it is nevertheless still questioning and critical
attitudes that are most striking.

The story ends with interpretations of the function of the collaborative work in
teaching teams in relation to the school development work at the school. To
deepen the understanding of the interpretation processes of the teams being
analyzed, use is made of Ricoeur’s concept of practical wisdom. Practical
wisdom, Ricoeur stresses, must not be taken as a knowing, but as the application
of a critique. Such a critique reveals itself as alienations, in situations that are
experienced as problematic in practice. In this case the problems are different in
the two teaching teams: in teaching team p-3 the teachers are not satisfied with
one of their own teaching methods because the method does not appear to
work. In teaching team 7-9 there is a critical and suspicious attitude towards the
IUP-work. Using Ricoeur’s theory, the interpretations made by the teachers and
which underpin their actions, should not be taken for the “truth” about what is
interpreted. Instead, it is important to signify that problematic situations that
arise in practice, are not problematic as such, but rather as signs of a critique
which is put forward as practice. Such problematic situations are therefore
signified as a “critique in practice”. According to Ricoeur, such situations occur
when the specific meets the general.. In this story, whilst the specific is
represented by the teaching teams and their reflections, the general is the norms
and rules of the whole school as an institution.

250



Meetings — a place for communication and agreement

In this chapter the discussions in two meetings are described as a means of
showing how communication leads to a changed collective understanding
through processes of interpretation. The aim for the teachers at both meetings is
to agree upon how to improve work in relation to one particular class. Because
the class teachers believe that the classroom situations are not satisfactory, they
have all written a ‘Class Development Plan’ (CDP) for their class as a new way
of working with IDPs. The CDP deals with the way the teachers treat the pupils
and is the reason why the class teachers have to inform all of teachers at the
school. Everyone, according to the class teachers, has to know about and work
in accordance with the CDP in order to support the pupils. The conditions are
different in the two meetings. The teachers in the p-3 teaching team have, in
previous years, worked with the class, and, consequently, they have experiences
of the problems the class teachers are talking about. The teachers for the older
pupils (teacher team 4-9) have however only experiences of having met those
pupils in stressful situations when, primarily, their teaching has been disrupted.
In the latter meeting, the discussion begins with a conflict because the teachers
interpret the problems in different ways and the meeting is described as ‘the
struggling meeting’. The first meeting starts in a pleasant spirit and the aim for
the teachers seems to be to understand one another. This meeting is called ‘the
loyal meeting’. In the ‘struggling meeting’ there is a shift through the meeting
from the initial struggle to a practical problem-solving phase at the end. In that
way the meeting is visually going through a change. In the loyal meeting whilst
no such visual change takes place in the character of the discussions, gradually a
change in the understanding of the problem that is discussed seems to arise. The
teachers fill in each others’ stories and thereby create a new collective

understanding.

In the final interpretation of this story, both the characteristic of meetings, where
the practical work is negotiated and the way that language is used, forms the
subject of analysis. An emphasis is placed on an analysis based on Ricoeur’s
concept of the conflict of interpretation, which is known in the discussion as the
conflict-ridden situation, and which leads to the creation of new understanding.
According to Ricoeur the important aspect for decision-making in democratic
practices, is that discussion is held in open, public spaces and that different
opinions can be openly ventilated. In this way argumentation is thus of
importance for the outcome. The use of language is both a telling of something,

but also an act. In this sense, the teachers’ use of the language is investigated. It
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can be concluded that, whilst in the ‘struggling meeting’ , the discussion is held
both on a practical as well as at a goal level, in the ‘loyal meeting’ however the
discussion seems to stay only on the practical level, since the teachers do not
want to diverge from the mood of agreement that seems to characterize the
meeting. In both meetings, the decisions that are made about what to do also

remain on a practical level.

Educational change between steering and
freedom

The main point of this study is that when the interpretation processes of the
professionals at a school is scrutinised, the importance of practical knowledge in
processes of change is made visible. The critical function of the interpretations
of professionals is of importance in the processes of change due to the function
of the critiques which point to that to which further attention should be paid.
The process of change should not be regarded as a linear and uniform process
but, rather, as a dialectic process between that which steers the practice (such as
curricula, institutional values and organisational conditions) and the freedom to
reflect (a reflection based, for example, on the practical knowledge at hand for
the individual teacher or a teaching team). Using Ricoeut’s (1993) words, this is a
situation where the specific (through critical reflection) gets the opportunity to
make its voice heard against the general (rules and norms) in an ongoing

aspiration to create a “practice for the good”.

In this study the interpretation processes can be described both as an adaption
and renewal in relation to the changes made in practice, and as an imitation and
critical reflection in relation to how new ideas as well as well-known practice is
“read” and understood by the professionals involved. A conclusion that can be
made is that, in addition to other kinds of knowledge, it is important to stress the
meaning of practical and experiential knowledge in the process of change, ,
since actions in practice are connected to the understanding of the professionals.
In a linear conception of school development, disruptions and conflicts are seen
as problematic features and, instead, uniformity and consensus are seen as the
conditions to strive for. Some explanations are given to why this conception has
emerged. One example is a political orientation towards a comprehensive view,
conformity and equableness (Berg, 1994). Another explanation is that there has
been a movement in organisational work towards some kind of standardization,

which, with the help of conceptions such as learning and professional
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development, has been achieved to create organisational control (Svedberg,
2009). A third explanation is that the interest of knowledge steers the types of
theoretical perspectives that are chosen and, in the area of educational change,
these standpoints have most often been taken in perspectives that describe
change as a flow or in consensus terms. The final explanation is that, among the
teachers, uniformity can be seen as a practical strategy to make practice work in a
situation which is characterized by change (Arwedson & Lundman, 1984).

Some suggestions are finally made about how to enhance the possibilities for
educational change by improving the conditions. To be able to make well-
reasoned and creative decisions about how to proceed in practice, there must,
for all of the professionals in schools, be room for reflection. Another
suggestion is that leaders in schools must know about the importance of the
interpretation processes for development work, thus enabling them to become
aware of the responsibility they have to support communicative processes. The
final suggestion is that, in the research field of education, there must not only be
room for research c/ose to practice (praxisnira forskning), which is supported by
the Swedish Research Council, but also praxis-research, of which this study is an
example. Praxis-research is research conducted zz the practice, by and in close

collaboration with practitioners.
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