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Bakgrund: Manga uttalar sig om att resultaten i den svenska skolan bor forbattras. Rektorer brinner
ofta for skolutveckling och har visioner for det arbetet, men har ett omfattande och komplext uppdrag
och befinner sig samtidigt i ett korstryck mellan kraven fran olika intressenter. | det pedagogiska
ledarskapet finns ett stort friutrymme och olika skolutvecklingsstromningar att forhalla sig till. Utifran

detta lagger rektorer upp skolutvecklingsarbetet pa olika sétt.

Syfte: Studiens 6vergripande syfte ar att undersdka rektorernas uppfattning av det pedagogiska
ledarskapet inom ramen for skolutveckling. Det specifika syftet ar att ta reda pa hur rektorerna
uppfattar skolutvecklingsuppdraget, hur de bedriver skolutvecklingsarbetet i praktiken, samt vilka
hinder och mdjligheter de upplever for detta arbete. Dessutom understks vilka skolutveck-
lingsstromningar som influerat rektorerna i utvecklingsarbetet, samt vad styrdokumentens krav pa

vetenskaplig grund innebar for rektorerna.

Metod: Min undersokning utgar fran en kvalitativ metod med fenomenografisk ansats. For att fa sa
uttdmmande svar som mojligt kring informanternas uppfattningar av skolutveckling och pedagogiskt
ledarskap har semistrukturerade kvalitativa intervjuer gjorts utifran nagra huvudfragor. Urvalet bestar
av sex rektorer fran tva olika kommuner. Respondenterna &r i aldersspannet 41 till 58 ar och samtliga
har l&rarbakgrund.

Resultat: Rektorerna i studien betonar bland annat vikten av att vara utmanande och bekraftande
ledare, som dessutom &r narvarande, lyhtérda och delaktiga. Skolutvecklingsuppdraget uppfattas som
omfattande med en chans att paverka. Exempel pa hinder for skolutvecklingsarbetet ar tid och
uppdragets komplexitet. Kopplingen mellan det systematiska kvalitetsarbetet och det mer vardagliga
skolutvecklingsarbetet ar tydligt for nagra av informanterna och mindre tydligt for andra. Rektorerna
upplever sjélva att de inte paverkats av olika skolutvecklingsstromningar, men det syns spar av olika
inriktningar i utvecklingsarbetet. Styrdokumentens krav pa vetenskaplig grund handlar for rektorerna
om att halla sig a jour och anvanda sig av beforskade metoder, samt reflektera 6ver och diskutera

forskningsresultat.



ABSTRACT

Title: School Development in Practice

Master Thesis in Educational Leadership: 30 higher credits

Year: 2015

Supervisor: Magnus Levinsson

Examiner: Rolf Lander

Key words: school improvement, educational

leadership, headmaster’s responsibility,
headmaster’s duty, headmaster’s role.

Background: Many people comment on how to improve Swedish schools. Headmasters usually have
visions for school improvement, but also have a large and complex mission, and are constantly in a
cross pressure between different demands from various stakeholders. In the educational leadership
there is a large free space, and diverse school improvement currents to relate to. Headmasters work

with school improvement in different ways.

The purpose of the study: The overall aim of the study is to explore the headmasters’ perceptions of
the educational leadership, within school development. The specific purpose of the study is to find out
the headmasters’ perceptions of the school development assignment, how they perform the school
improvement work in practice, and what opportunities and obstacles they experience. Furthermore, |
intend to explore what school improvement currents have influenced the headmasters’ in their work,

and what the control documents’ requirements on a scientific basis mean to the respondents.

Method: This study is based on a phenomenographically, qualitative method. To get as exhaustive
answers as possible | have done semi-structured interviews, based on main issues. The sample consists
of six headmasters from two different municipalities. The informants are between 41 and 58 years old.
All of them have a background as a teacher.

Result: The results show that the headmasters emphasize the importance of being challenging and
confirmatory, and also responsive, present and involved leaders. According to the informants, the
school development assignment is comprehensive, but at the same time it gives the headmasters a
chance to effect on the school results. However, time and the complexity of headmasters’ mission are
seen as obstacles for school development. Some of the respondents, but not all of them, find a distinct
link between the systematic quality work and the daily school development work. The headmasters
don’t believe that they have been influenced by different school improvement currents, but you can
still see traces of the different alignments in their work. According to the informants, the control
documents’ requirements on a scientific basis mean that they need to stay updated and use researched

methods.
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KAPITEL 1
INLEDNING OCH DISPOSITION

1 Inledning

Skolan ar standigt i fokus i samhéllsdebatter. Manga ar de som har synpunkter pa hur skolan
ska forbattras. Oavbrutet hors asikter om hur lag maluppfyllelsen &r och hur den ska hdjas.
Bland dem som uttalar sig om vad skolan behdver finns pedagogikforskare, skolledare och
larare, men &ven media, politiker, foraldrar och 6vriga samhallsmedborgare. Tyvérr hors
sallan de professionella rosterna hogst i samhallsdebatten, utan istallet ar det manga utom-

stdende som anser sig veta vad som bor forandras och hur det ska goras.

Rektorer befinner sig i ett konstant korstryck med krav pa sig utifran av diverse intressenter
som drar at olika hall. Alla parters perspektiv upplevs av dem sjalva som viktiga och som
skolledare finner man ofta svarigheter i forsoken att forena de olika kraven och perspektiven.
Jag tror att de flesta rektorer brinner for att utveckla skolan och har visioner for det arbetet,
men att flera andra arbetsuppgifter konkurrerar om tiden.

Det finns ett stort friutrymme 1 arbetet med det pedagogiska ledarskapet och
skolutvecklingsarbetet. Dessutom finns olika stromningar och skolutvecklingsinriktningar att
forhalla sig till. 1 den evidenshaserade stromningen, som fatt allt stérre inflytande under
senare ar, ses larare som forskningskonsumenter som forvantas ta till sig av forskningsresultat
for att applicera dem pa sin undervisning. Inom den andra stromningen ses larare istallet som
forskningsproducenter, och skolutvecklingen har sin grund i larande och reflektioner som
bygger pa det vardagliga arbetet pa den egna skolan, till exempel i form av Learning/Lesson
Studies eller aktionsforskning. Rektor forvantas kombinera, eller prioritera bland, de olika
skolutvecklingsinriktningarna. Liksom allt annat arbete i skolan ska utvecklingsarbetet vila pa
vetenskaplig grund, samtidigt som det bor utga fran verksamhetens egna problem i vardagen.
Helst ska det ocksa kombineras med skoleffektivitetsforskningens resultat kring framgangsrik
undervisning. Ledarskapet forvantas ocksa distribueras sa att de statliga karriartjansterna,

forstelararna, anvands pa ett val genomtankt satt i skolutvecklingsarbetet. Jag undrar vilka



skolutvecklingsinriktningar ~ som  har  paverkat de intervjuade  rektorernas

skolutvecklingsarbeten och vad styrdokumentens krav pa vetenskaplig grund innebér fér dem.

Jag, som rektor pa en skola, har lagt upp mitt skolutvecklingsarbete pa ett satt och tror att
andra rektorer har valt att 1agga upp det pa liknande, eller helt andra sétt. Trots att jag arbetar i
en rektorsgrupp bestdende av ett flertal rektorer vet jag inte hur de andra arbetar med
skolutveckling i praktiken, eftersom det pedagogiska ledarskapet sallan diskuteras pa
gemensamma moten. Vardet av det kollegiala larandet betonas starkt inom skolan idag, men
det verkar inte galla pa skolledarniva, da det pa de flesta hall finns en avsaknad av forum och
tillfallen for kollegialt larande och pedagogiska diskussioner skolledare emellan. | tidigare
forskning finns inte sarskilt mycket konkret kring hur skolutvecklingsarbetet utfors, rent
praktiskt, av rektorerna ute i verkligheten. Det Gvergripande syftet i denna uppsats ar att
undersoka hur rektorerna ser pa skolutvecklingsuppdraget, vilka mojligheter och hinder de

uppfattar, samt hur de har lagt upp skolutvecklingsarbetet i praktiken.

1.1 Krav pa det pedagogiska ledarskapet

| skollagen star det att: "Det pedagogiska arbetet vid en skolenhet ska ledas och samordnas av
en rektor. Det pedagogiska arbetet vid en forskoleenhet ska ledas och samordnas av en
forskolechef. Dessa ska sérskilt verka for att utbildningen utvecklas.” (SFS 2010:800, 9 §).

Ar 2010 granskade Skolinspektionen rektorers ledning av arbetet for att uppn& okad
maluppfyllelse. 1 granskningsrapporten framhalls att ledarskapet behdver forbattras bland

annat genom att:

e Utveckla arbetsformer for att kunna félja upp, utvardera och ge aterkoppling till
larare pa den direkta undervisningen. Fora dialog med lararna om larande och
undervisningens innehall, metoder och arbetsformer. Initiera och fora samtal pa
skolan om vad som genererar framgéangsrik undervisning. Tillsammans med
lararna  kontinuerligt analysera  samband mellan  skolans  resultat,

undervisningsmdnster, samt elevers utveckling och larande.

e Forma och framja en sadan kultur i skolan att den inspirerar och stimulerar larare
till delaktighet i forbattringsarbetet. Leda skolans arbete i syfte att stimulera
samverkan och kunskapsutbyte mellan enskilda larare, arbetslag och
amnesgrupper. Gora analyser av skolans utvecklingsbehov kopplat till personalens
kompetens och anvanda kompetensutveckling som en havstang i forbattrings-
arbetet (Skolinspektionen, 2010, s. 4).
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Tva ar senare utgav Skolinspektionen ytterligare en rapport pa omradet; Rektors ledarskap
med ansvar for den pedagogiska verksamheten. | redogorelsen framkommer att det
pedagogiska ledarskapet med utgangspunkt i undervisningen och det praktiska arbetet
behover forbattras genom att rektorn behdver stddja, inspirera och stimulera till larares eget
larande kring framgangsrik undervisning. For detta arbete behover rektorn organisera
verksamheten sa att forutsattningar skapas for utveckling av undervisningen och att skolan
praglas av en larandekultur. Dessutom menar Skolinspektionen att roller och ansvar kring det
professionella uppdraget behdver tydliggoras. Detta galler till exempel rutiner for stéd och
vagledning for nyanstallda, men Skolinspektionen poéngterar att dven rektorsrollens uppdrag
upplevs otydligt. Utdver ovan namnda utvecklingspunkter framkommer i rapporten att flera
rektorer brister i det systematiska kvalitetsarbetet, framst kring kunskapsuppféljning, analys
och prioriteringar for att hoja elevresultaten. Skolinspektionen anser att detta ar tecken pa
brister i det pedagogiska ledarskapet och arbetet med att utveckla undervisningen och
elevernas larande. Vidare uttrycker myndigheten att det systematiska kvalitetsarbetet varken
har med specialpedagogernas eller elevernas perspektiv. Ut6ver detta betonas i redogorelsen

elevernas rétt till inflytande 6ver larandet och utbildningen (Skolinspektionen, 2012).

Skolinspektionen uttrycker alltsa tydliga och omfattande krav pa rektorers pedagogiska
ledarskap. Jag undrar om rektorer upplever att de har forutsattningar att uppna dessa krav,
med tanke pa rektorsuppdragets komplexitet i form av flertalet vitt skilda uppgifter som

konkurrerar om arbetstiden.

I den ovan namnda skolinspektionsrapporten (2012) kritiseras rektors pedagogiska ledarskap,
genom bristerna i uppfoljningen och analysen i det systematiska kvalitetsarbetet. Arlestig
(2011b) har kommit fram till att kvalitetsredovisningen pa manga skolor saknar koppling till

det vardagliga arbetet och malen for det.

| denna uppsats undersoker jag rektorernas syn pa det pedagogiska ledarskapet inom ramen
for skolutvecklingsarbetet, samt hur de lagger upp utvecklingsarbetet i praktiken. Jag onskar
ocksa fa syn pa vilka mojligheter och hinder rektorerna uppfattar for detta arbete. Dessutom
har jag forhoppningar om att fa en inblick i hur det systematiska kvalitetsarbetet knyts an till
ovrigt, mer vardagligt, skolutvecklingsarbete. Med det sisthdmnda menar jag i denna uppsats
det utvecklingsarbete som ar en del av det dagliga arbetet och som utvecklar verksamheten,

oavsett om det finns med i det systematiska kvalitetsarbetet eller inte. Kan det vara sa att
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rektorers syn pa det pedagogiska ledarskapet och skolutvecklingsarbetet, till viss del skiljer

sig fran Skolinspektionens och Skolverkets syn pa desamma?

I min litteraturgenomgang nedan presenteras nagra olika ledarskapsinriktningar med relevans
for skolutveckling. Har, i uppsatsens inledning, funderar jag 6ver om ledarskapet influeras av
de olika stromningarna inom skolutveckling. Eller ar det kanske tvartom; att ledarskapet
(vilken typ av ledare man &r) paverkar vilken av skolutvecklingsinriktningarna man dras till

mest.

1.2 Uppsatsens disposition och delar

Denna uppsats ar indelad i sex kapitel. 1 det inledande kapitlet ges en bakgrundsbeskrivning
av studien. | kapitel 2 presenteras tidigare forskning om olika skolutvecklingsinriktningar,
faktorer som framjar och hindrar skolutveckling, rektors roll i skolutvecklingsarbete och som
pedagogisk ledare, samt ledarskapsteorier med koppling till skolutveckling. | kapitel 3
beskrivs syfte, fragestallningar och metod. | kapitel 4 redogors for resultatet, med
beskrivningar av informanternas uppfattningar av det pedagogiska ledarskapet och skol-
utvecklingsuppdraget, samt de mdjligheter och hinder som rektorerna uppfattar i
skolutvecklingsarbetet. Dessutom presenteras respondenternas satt att bedriva skolutveck-
lingsarbetet och vilka stromningar som ligger till grund for detta, samt hur de ser pa kopp-
lingen mellan det mer vardagliga utvecklingsarbetet och det systematiska kvalitetsarbetet. |
kapitel 5 knyts resultaten ihop med tidigare forskning och i kapitel 6 finns reflektioner kring

resultaten, forslag pa framtida forskning, samt tankar om ett eventuellt bidrag till forskningen.
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KAPITEL 2
TIDIGARE FORSKNING

2 Forskningsdversikt

I detta kapitel redogdrs for vad forskningslitteraturen skriver om olika
skolutvecklingsinriktningar och faktorer som framjar eller hindrar skolutvecklingsarbetet.
Utover detta beskrivs rektors roll och ansvar i skolutvecklingsuppdraget, samt vad det
pedagogiska ledarskapet innebér. Vidare presenteras ett antal ledarskapsteorier med koppling

till skolutveckling.

2.1 Skolutveckling

| litteraturgenomgangens forsta del presenteras ett par olika stromningar inom
skolutvecklingsforskningen, tre skolutvecklingsinriktningar, samt tre dimensioner i
skolutvecklingsarbetet. Dessutom redogdrs for olika skolutvecklingsmetoder som hér hemma
i de olika inriktningarna. Denna indelning har gjorts utifran beskrivningar av dem, som
idealtyper. Konstruktionen bygger pa ett teoretiskt perspektiv, snarare an hur det forhaller sig
i praktiken. Den praktiska verkligheten ar sannolikt mer komplex och inriktningarna

Overlappar varandra.

2.1.1 Tvastromningar

Carlgren (2010) delar in skolutvecklingsforskningen i tva olika stromningar. Den ena, som
bygger pa forskning om skolan, kannetecknas av ett evidensbaserat "top-down” perspektiv,
dar skolutveckling bedrivs genom reformer uppifran. Léararna ses som forskningskonsumenter
som ska ta till sig och tillampa forskningsresultat. Det har under borjan av 2015 upprattats ett
skolforskningsinstitut, som kan knytas till “top-down”-stromningen.

En huvuduppgift for den nya myndigheten ska enligt utredningens direktiv vara att arbeta
med att systematiskt vdga samman och sprida forskningsresultat som kan bidra till 6kad
kunskap om vetenskapligt val underbyggda och effektiva metoder och arbetssétt i
skolvésendet (SOU U 2014:02).

Den andra strémningen, med forskning i skolan, har ett "bottom-up”-férhallningssatt som

innefattar praktikutvecklande ansatser, med utgangspunkt i den egna verkligheten i
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utvecklingsarbetet. | detta perspektiv ses lararna istallet som forskningsproducenter, genom
att de &r delaktiga i utvecklingsarbetet och studerar och reflekterar dver den egna praktiken.
De olika forskningsinriktningarna Lesson/Learning Studies och aktionsforskning har sin

grund i denna inriktning.

Enligt Carlgren (2010) har traditionell pedagogisk forskning sallan utgatt fran verkliga
problem och fragor i skolans vardagliga arbete, vilket medfort att resultaten inte upplevts
relevanta av lararna och darmed inte heller paverkat undervisningen. Under det senaste

decenniet har forskningen dock bérjat involvera lararna i stérre utstrackning.

2.1.2 Treinriktningar

Scherp (2013) menar att skolutveckling kan ses ur flera olika perspektiv och delar in
skolutvecklingsforskningen i tre inriktningar; skolutveckling, skolforbattring och
skoleffektivitet. Han framhaller att det forstnamnda begreppet ar mer komplicerat, eftersom
det bade anvands som overgripande begrepp for kvalitetshdjande arbete och som ett uttryck
for en av inriktningarna. Skoleffektivitetsforskningen handlar om ”forskning om
framgangsrika skolor” och vad som ar karaktariserande for dessa. | denna inriktning fokuseras
pa slutresultatet. De 6vriga tva; skolutveckling och skolforbattring ar narbeslaktade. | dessa
bada fokuseras istallet pad utvecklingsprocessen och hur kvaliteten i elevernas

kunskapsbildning kan hojas, oavsett nuvarande resultat (Scherp, 2013).

2.1.3 Skolutvecklingsdimensioner

Holmstrom (2007, enligt Ludvigsson, 2009) anser att skolutvecklingsarbete handlar om tre
delar, ndmligen "rektorsdimensionen (utmanande ledarskap), larardimensionen (reflekterande
praktikern) och organisationsdimensionen (en larande organisation)" (s.20). Skolledaren har
en viktig uppgift i att leda utvecklingen av skolans verksamhet. | den uppgiften ingar bland
annat framférande av visioner, initiativtagande och utmanande av invanda forestallningar.
Skolledaren ska, tillsammans med lararna, utveckla skolans mal, samt reflektera 6ver metoder
och séatt att arbeta. Larare som reflekterande praktiker ska kunna kombinera praktik och teori
och utifran den praktiska verkligheten definiera ett problem, analysera det och hitta I6sningar
pa det. Den tredje delen handlar om att skolan maste vara en larande organisation om
utveckling ska kunna ske. Signifikativt for larande organisationer &r att deltagarna kan ta till
sig och skapa nya kunskaper pa egen hand och att deltagarna samarbetar och for en dialog

med varandra (Ludvigsson, 2009).

14



2.2 Skolutvecklingsinriktningar inom "bottom-up”-stromningen

Skolutvecklings- och skolforbattringsinriktningen, som har utgangspunkt i den egna praktiken
skulle kunna kopplas till ”bottom-up”-stromningen. Nedan foljer ett antal skolutveck-
lingsinriktningar med grund i1 denna stromning. Dessa &ar skolforbéattring, problem-
/larandebaserad skolutveckling, Learning Study och aktionsforskning. Dessutom presenteras

begreppen larande organisation och reflekterande praktiker i denna stromning.

2.2.1 Skolférbattring

Blossing anvédnder sig av begreppet skolforbattring. Han menar att forbattringsarbete kan
delas in i fyra faser: initiering, implementering, institutionalisering och spridning. |
initieringsfasen arbetas forstaelsen av det nya fram och idéerna prévas praktiskt. Denna fas tar
ca 1-2 ar. Darefter overgar forbattringsarbetet i implementeringsfasen, da erfarenhetsutbyte
kring hur det fungerar praktiskt sker. Har ar det viktigt att behalla uppméarksamheten pa
projektet, sa det inte tappas for andra, nya projekt. | denna fas kravs uthallighet, langsiktighet
och systematik fran larare och skolledare, i ca 3-5 ar, s institutionaliseringen nas, da arbetet
har blivit rutin. For att nd den fjarde fasen, spridningen, géller det att erfarenheterna doku-

menteras, for att framja larandet kring forbattringsarbetet (Blossing, 2008).

Fem till atta ar tar det att forbattra har forskningen visat, enligt Blossing. Han menar att skolor
har manga krav pa sig, vilket medfor en risk att utvecklingsprojekten staplas pa varandra.
Blossing tipsar darfor om att, istallet for att titta utat, vanda blicken inat mot det som man
agnat sin utvecklingskraft 4 och anvanda det arbetet som en grund for det langsiktiga
utvecklingsarbetet. | likhet med manga andra forskare (t.ex. Scherp, 2009, Timperley, 2013)
betonar Blossing (2008) vikten av att, som ledare delta i forbattringsarbetet, men han anser
dessutom att ledaren bor stalla krav pa utveckling. Nar det galler de pedagogiska utveck-
lingskraven menar han att verksamhetsbesok ska goras och sedan diskuteras utifran arbetssatt

och innehall.

Bade larare och skolledning behover kanna till hur skolans kultur kan variera och forbattras.
For att lyckas driva utvecklingsarbete till institutionalisering krévs samarbete och
kollegialitet. En samarbetande skola kannetecknas av larareffektivitet och starkt larar-
engagemang dar pedagogerna samverkar kring undervisningsproblem, fokuserar pa larande
och att l6sa problem som uppstar, samt har ett utvecklingsinriktat ledarskap som tar ut och
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befaster malinriktningen for skolan. Den har typen av skolkultur har god inverkan pa

undervisning, yrkesutveckling och forbéattringsarbete (Blossing, 2008, Hargreaves, 1998).

Forbattringsledarskap handlar alltsa inte om en enskild ledare, utan om en “kollektiv
arbetsorganisation”, ett gott samarbete mellan skolledare, larare och elever. Blossing (2008)
understryker dock att den kollektiva organisationen inte har nagon lang historia i skolans

varld, som under lang tid snarare praglats av solitart arbete.

2.2.2 Problem-/larandebaserad skolutveckling

Som tidigare ndmnts &ar skolférbattring och skolutveckling nédra beslédktade och handlar i
mangt och mycket om ett kollektivt arbete och larande. Scherp (2009) utgar fran begreppet
problembaserad skolutveckling (PBS), vilket innebdr att skolutvecklingsarbetet grundas i
vardagsfragor och handlar om, for lararna och skolledaren, att I6sa den typ av vardagliga
problem och dilemman man mdter ndr man jobbar med barns/ungdomars larande. Det kan
ocksa rora sig om problem som uppstar nar nagot inte fungerar tillfredsstallande. Scherp
(2003, 2009, 2013) menar att verksamhetens kvalitet ar avhangigt sattet att 16sa problem pa.
Scherp anser ocksa (i likhet med manga andra forskare, bland annat nagra av de tidigare
namnda) att rektorer upplever att manga olika uppgifter tar tid fran det pedagogiska
ledarskapet. Scherp (2013) anser att det ar just arbetet med de vardagsproblemen som utgér
det pedagogiska ledarskapet, eftersom hanteringen av dessa problem och stérningar paverkar

kvaliteten i elevernas utveckling och kunskapsbildning.

Eftersom larares larande utgor en grund i skolutveckling anser Scherp (2009, 2013) att
grupprocesser bor skapas, dér larandet blir gemensamt och involverar alla medarbetare och
man tillsammans fokuserar pa och satter ord pa det som larts och erfarits. Moten och
samverkan ar centralt for larares utveckling, eftersom deltagarna da medvetandegdrs om sina
antaganden och egna forstaelser genom gemensamt reflektionsarbete. | en larande
organisation utgar medarbetarna fran dagliga erfarenheter och forstaelsen av uppdraget och

samtalen handlar om lardomar kring larande och undervisning.

Lardomar som man sjalv varit medskapande till omsétts i hogre grad i handling &n
kunskaper som man tillagnat sig genom att lyssna till andras slutsatser. Skolutveckling ar
ett resultat av gemensam systematisk kunskapsbildning dér var och en bidrar med sina
viktigaste slutsatser och ldardomar om hur man kan skapa sd berikande lar- och
utvecklingsmiljéer som méjligt for barnen, varefter man séker monster i dessa olika bidrag

som grund fér gemensam ny kunskapsbildning (Scherp, 2013, s. 32).

16



For att fordjupa den professionella larprocessen ytterligare, kopplas lardomarna till
vetenskapen. Scherp framhaller att det ar larandet, snarare an gorandet som ska vara i fokus.
Han ar kritisk till att Skolverkets och Skolinspektionens modeller for det systematiska

kvalitetsarbetet tvartemot lagger fokus pa gorandet, inte larandet (Scherp, 2013).

Precis som Scherp betonar den Nyzeelandska forskaren Timperley (2013) vikten av det
professionella gemensamma larandet och véardet av att utgad fran specifika problem utifran
verkligheten. Hon anser att elevernas larande ska vara i centrum for det professionella
larandet, eftersom det utgér grunden for vad som ska forédndras. Expertkunskap, allménna
lardomar och tips pa I6sningar som saknar anknytning till de reella behoven ger inte nagon
varaktig forbattring, utan man bor istallet satsa pa larprocesser dar larare lar tillsammans.
Timperley (2013) menar att pedagogisk kompetens inte byggs av kurser, konferenser eller
seminarier, utan att en kollektiv kompetens byggs av vardaglig medarbetarinteraktion.
Skolledares ledning av skolutvecklingsarbete handlar darfér om att skapa forutsattningar for

larares vardagliga larande, anser Timperley.

Aven Darling-Hammond och McLaughlin  (2011) framhaller att frdgorna i
skolutvecklingsarbetet ska drivas av lararna, utga fran deras kontext och baseras pa lararnas
egna fragestallningar och reflektioner. Utvecklingen ska genomsyras av samarbete och en
"dela-kultur” dar medarbetarna delar med sig av erfarenheter och kunskap och hjélps at att
tillsammans l6sa problem. Skolkulturen maste ge mojlighet till professionell dialog, eftersom

en larande organisation ar viktigt for att kunna na utveckling.

Timperley presenterar en “undersokande och kunskapsbildande cykel” (Timperley, 2013, s.
45). | den utgar det professionella larandet fran elevernas behov, eftersom det primara syftet
med lararnas larande och utvecklingsarbetet ar att forandra undervisningsmetoderna sa att
elevernas resultat forbattras, bade vad galler larandet, engagemanget och valbefinnandet.
Néstkommande delar i cykeln handlar om att undersdka vilka fardigheter larare behdver
utveckla for att kunna mota elevernas behov, samt att engagera sig i professionellt larande for
att fordjupa sina kunskaper inom dessa omraden. Den sista dimensionen i cykeln handlar om
att kontrollera resultatet, for att fa syn pa vad som férandrats i undervisningen och i resultaten

som lag till grund for utvecklingsarbetet (Timperley, 2013).
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2.2.3 Learning Study

Inom Learning Study arbetar pedagogerna ocksa tillsammans i kollegiet med utveckling av
den egna praktiken. Tillvdgagangssattet har inspirerats av den japanska metoden Lesson
Study, dar larare (sedan hundra ar tillbaka) arbetar kollegialt med att utveckla undervisningen
genom att presentera, och halla i, ett lektionsupplagg for kollegorna, varefter man diskuterar
hur det gick och om malen uppnaddes. Utifran dessa diskussioner kan sedan lektionen
forbattras. | den svenskutvecklade Learning Study fokuseras ocksa pa undervisningen, men
utifran ett specifikt kunskapsinnehall (Kornhall, 2014).

| en Learning Study arbetar man i en grupp pa 3-5 larare, vilka bestammer ett laroobjekt, till
exempel i form av ett begrepp eller en forstaelse i ett &amne. Tillsammans planerar lararna upp
en lektion for att utveckla elevernas kunskap om laroobjektet. Darefter gors ett “for-test” med
eleverna innan man sedan haller lektionen, som dessutom filmas, och efter det gors ett "efter-
test”. Sedan samlas pedagogerna for diskussion, vilken grundas pa for- och eftertesterna, samt
lektionsfilmen. Deltagarna diskuterar om syftet naddes och varfor i sa fall, samt vad som gick
bra. Genom testerna framkommer om kunskaperna okat, och i filmen kan relevanta skeenden
under lektionens gang bli synliga. Den gemensamma analysen avslutas med eventuella
andringar i upplagget, varpa nasta larare haller samma lektion i nasta (parallell)klass. Darefter

gors samma typ av analysarbete (Kornhall, 2014).

Det & en metod som ger lararna mojlighet att tillsammans utveckla sin didaktiska
kompetens tillsammans med kollegor i klassrummet. Det &r ett kraftfullt sétt att 6ka den
professionella kompetensen och en metod for att i linje med skollagen bygga
undervisningen inte bara pa vetenskap utan ocksa pa beprovad erfarenhet. Den beprévade
erfarenheten uppstdr pd grund av det systematiska upplagget och eftersom man

dokumenterar vad man gor (Kornhall, 2014, s. 57)
Kornhall (2014) menar att en stor vinst med Learning Study brukar vara att lararnas

yrkesstolthet 6kar genom att de inser vikten av deras egen roll och att séttet att undervisa kan

vara avgorande.

2.2.4 Aktionsforskning och aktionslarande

Aven aktionsforskningen har sin grund i praktiken och innebér ett samarbete mellan forskare
och praktiker, vilka tillsammans arbetar for att astadkomma férandring. Deras olika
perspektiv och kompetenser kompletterar varandra genom att forskaren bidrar med teoretiska

kunskaper och analysverktyg, medan praktikern har kunskapen om den specifika
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verksamheten. Malet ar att utveckla verksamheten och samtidigt lara sig om
forandringsprocessen och vad som sker under tiden. | aktionsforskningen utgar man fran den
egna vardagen och praktikerna stéller sjalv fragorna utifran sina behov. Aktionsforskningen

ses darfor ur ett ”bottom-up”-perspektiv (Rénnerman, 2004).

Ronnerman (1998) yttrar att det ar praktikern som styr dver arbetet. For att uppna ett larande
ar reflektionen betydelsefull. Tankar och idéer kan skrivas ner, men behdver ocksa diskuteras
med kollegor. RGnnerman presenterar aktionsforskningsprocessens olika steg:

e Planera
e Agera
e Observera

e Reflektera

| det forsta steget analyserar praktikern problem fran verksamheten och forsoker forsta dem,
for att sedan gora en forbattringsplan. | det andra steget provas handlingsplanen i
verksamheten. Det tredje steget innefattar observationer av handelser och innebér ett
ihopsamlande av information kring hur det gar, for att kunna utlasa om en forbéattring skett
eller inte. Det sista steget handlar om att reflektera dver resultaten och fundera 6ver vilka
forandringar som skett och hur de ska tolkas. Detta resulterar ofta i en ny plan och nya
aktioner (RGnnerman, 1998).

”Aktionslarande ar aktionsforskningens lillebror” (Tiller, 1999, s. 51) och handlar om en
systematisk process for larande och reflektion (Tiller, 1999) d&r man drar lardomar av och i

det vardagliga arbetet genom att utga fran det egna utvecklingsbehovet (Sdderstrom, 2004).

Vidare beskriver Tiller att aktionslarandet “handlar om att forsta det man upplever, forsta sig
sjalv och fa upp 6gonen for det som befinner sig pa djupet. Det handlar om att utmana sig

sjalv pa ett grundlaggande satt” (Tiller, 1999, s. 65).

Tiller (1999) menar att begreppet aktionslarande skulle kunna anvandas i skolan for arbetet
som ldrare och skolledare bedriver tillsammans i vardagen och aktionsforskning nar forskare

bedriver forskning i skolan, ihop med larare och skolledare.
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2.2.5 Léarande organisation

"En larande organisation kannetecknas av en inriktning pa utveckling, fornyelse och
forandring” (Maltén, 2000, s. 165). Detta innebédr att en ldrande organisation standigt
utvecklas och darfor kraver (politiska) ledare som inspirerar och ger sjalvfortroende och tillit.
Det spelar ingen roll hur fina och genomarbetade maldokument som presenteras av
politikerna om de inte formulerats i samforstind med medarbetarna. Dessutom maste ett
tillatande klimat rada, sa medarbetarna har majlighet att prova sig fram och tillats gora
misstag. | ett framgangsrikt ledarskap lyckas chefen entusiasmera och fa medarbetarna att

vilja medverka i intentionerna (Maltén, 2000).

Hattie (2009) anser att skolledare har i uppgift att skapa ett klimat dar larare diskuterar
undervisning, kunskap och forstaelse och dér alla kanner sig trygga att lara och vagar se och

lyfta misstagen, for att kunna lara sig av dem.

Scherp och Scherp (2007) uttrycker sig pa foljande satt:

Den larande organisationen, déar decentralisering, delaktighet och utdkat ansvar for det egna
larandet ar nagra utmarkande drag, skulle dven kunna vara den organisations- och
ledningsfilosofi, som ger skolorna en hégre beredskap och béttre férutsattningar att hantera
de pedagogiska utmaningar som de stélls infér. | den larande organisationen ar
skolledarens viktigaste uppgifter att skapa en fordjupad forstaelse av uppdraget hos
medarbetarna, att utveckla en gemensam vision for arbetet samt att garantera kvaliteten i
den pedagogiska verksamheten genom att leda det gemensamma larandet om hur man ska

kunna forverkliga uppdraget och visionen (Scherp & Scherp, 2007, s. 48)

Att halla igang larandeprocessen och inte sl sig till ro, utan standigt hitta motivation och
mojlighet att utvecklas och férnya sig ar av stor vikt i en l&rande organisation.
(Alexandersson, 1994). Scherp och Scherp (2007) menar att det ar viktigt att larandet ar
gemensamt och innefattar alla, sa det inte stannar vid ett individuellt larande hos nagra fa
medarbetare. FOr att na dit kréavs ett skapande av grupprocesser dar personalen tillsammans lar

och sedan tydliggor och lyfter lardomarna.

Alexandersson (1994), Maltén (2000), samt Scherp och Scherp (2007) betonar alla
reflektionens betydelse. De sistndmnda uttrycker att det & genom reflektion som man kan bli

medveten om den egna forstaelsen och sina egna antaganden.
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I en larande organisation betonas vikten av larares larande och forutsattningar skapas darfor
for lararnas samarbete i form av samtal kring erfarenheter och forstaelse kring undervisning
och larande. Arbetslagen ses som larlag dér alla tar ansvar for allas larande (Scherp & Scherp,
2007).

2.2.6 Reflekterande praktiker

Manga forskare, bland annat Handal och Lauvas (2000), samt Darling-Hammond och
McLaughlin (2011), ar 6verens om vikten av att koppla ihop teori och praktik. For att kunna
utveckla sin praktik maste man satta ord pa den, anser Handal och Lauvas (2000) Det medfor
dessutom en okad insikt och forstaelse och darigenom ocksa en forbattrad formaga att
medvetet valja olika undervisningsstrategier. Darling-Hammond och McLaughlin (2011) har
undersokt lararens roll som bade larande och larare, samt nya metoder for professionell
utveckling, och menar att framgang i skolan hénger pa huruvida larare kan lara sig nya
formagor och omdefiniera larande, samt &ndra pa invanda vanor och forestéllningar och se
nya metoder ur elevernas perspektiv. De anser att larare behdver stod i att reflektera dver sitt
praktiska arbete och tillampa nya kunskaper i sin egen verksamhet, samt att larare dessutom

behover ges mojligheter att:

e dela kunskap
e diskutera vad de vill lara sig
e koppla nya metoder och strategier till sin egen verksamhet

Aven Hargreaves och Fullan (2013) framhaller betydelsen av att reflektera Over sin
undervisning, bland annat genom att sjalv ifragasatta vad man gor, behalla en vetgirighet och

satsa pa det professionella kapitalet.

2.3 Skolutvecklingsinriktningar inom "top-down”-stromningen

Som tidigare beskrivits har den andra stromningen ett “top-down”-perspektiv, dar
skolutveckling bedrivs genom reformer uppifran. Skoleffektivitetsforskningen har sin grund i
denna inriktning och innebar en utgangspunkt i forskningsresultat kring framgangsfaktorer,

som sedan tillampas i den egna verksamheten.
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2.3.1 Framgangsrika skolor som grund for skolutveckling

H60g (2011) menar att skoldebatten har kommit att handla mer om skolornas resultat i form
av maluppfyllelse och meritvéarden n tidigare. Han anser att Skolverkets tillhandahallande av
meritvarden, medias publiceringar av skoljamforelser, Skolinspektionens okade roll, samt
tydliggorandet av skolans mal- och resultatstyrning bland annat i den statliga
rektorsutbildningen &r faktorer som ligger bakom denna fokusforflyttning. Vidare papekar
Hoog vikten av att mata aven skolans sociala mal som komplement till kunskapsmalen och att

en skola maste uppna bada delarna for att kunna betraktas som en framgangsrik skola (Ibid.).

Grosin (2003) skriver om vad som generellt ar utmarkande for framgangsrika skolor. Han
menar att det sociala och pedagogiska klimatet, bland annat i form av férvantningar och
normer i stor utstrackning paverkar elevernas resultat. | internationell forskning (ex. Coleman,
1966, Mortimore, 1988, Rutter, 1979 m.fl.) har man, enligt Grosin (2003), kommit fram till
att foljande punkter ar utmarkande for det pedagogiska och sociala klimatet i framgangsrika

skolor:

e ett tydligt och pedagogiskt skolledarskap med fokus pa kunskapsmalen

e samarbete larare emellan om undervisning och mal

e hoga forvantningar pa eleverna, positiva relationer mellan elever och larare

o tydlighet kring rattigheter och skyldigheter i socialt umgénge

e Dbra arbete uppmuntras och beldnas

o flexibilitet kring pedagogiska metoder

e kontinuerlig kunskapsutvardering och uppféljning (Grosin, 2003, se &ven Scherp,
2013).

I en kvalitativ uppfoljning av de framgangsrika skolorna visade sig tre egenskaper vara
utmarkande. Den forsta handlade om de sociala spelreglerna. Personalen hade en samsyn
kring reglerna och var konsekventa i dessa. Istéllet for att forsoka styra med straff, belénades
goda prestationer och narvaro. Den andra aspekten handlade om att kunskapsmalen
prioriterades genom att all personal sdag undervisning och inlarning som skolans framsta
uppdrag. Den tredje delen rorde elevernas studiemiljo, vilken utgjordes av ett elevfokuserat

arbetssatt med varmt, kreativt och positivt klimat dar eleverna kande sig sedda (Grosin, 2003).

Rektor visade sig paverka i stor utstrackning genom ett pedagogiskt och didaktiskt ledarskap
(Mortimore m.fl., 1988, Bamburg & Andrews, 1991, i Grosin 2003). Pa de framgangsrika
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skolorna var rektorer bland annat synliga i skolan och deltog i pedagogiska samtal, samt

uppmarksammade och hade forvantningar pa elevernas resultat.

Scherp (2013) anser att det har visat sig svart att Overfora resultatet fran framgangsskolor till
skolor med lagre resultat pa grund av att kontexten spelar stor roll for resultatet. Han papekar
dessutom vikten av att fa med sig alla i forandringsidén. Medarbetare med andra uppfatt-

ningar kan annars utgora bromsklossar i implementeringsarbetet.

2.3.2 Framgangsrik undervisning

Som tidigare ndmnts (i inledningen) anser Skolinspektionen att det praktiska
skolutvecklingsarbetet behdver forbattras genom att rektorer bor stddja och inspirera larare till
eget larande kring framgangsrik undervisning. Med tanke pa detta och i anslutning till
forskningen om framgangsrika skolor kan det vara pa sin plats att dven lyfta vad lyckad
undervisning anses vara, eftersom en utveckling av undervisningen &r skolutvecklingens
huvudsakliga mal, men ocksa for att flera likheter skulle kunna urskiljas mellan
framgangsfaktorerna i undervisningen med det som lyfts som valfungerande strategier dven
for skolutvecklingsarbete. | boken Utmarkt undervisning skiljer Hakansson och Sundberg
(2012) mellan god och framgangsrik undervisning. De menar att det forstnamnda sker enligt
mal som kan forsvaras moraliskt och etiskt, medan det senare handlar om i vilken grad
larande sker, utifran malet med undervisningen. God och framgangsrik undervisning blir
sammantaget kvalitativt god undervisning, vilket ocksa kommer att vara det begrepp jag

anvander framdver i denna uppsats.

Hakansson och Sundberg poangterar att undervisning alltid innebar ett samspel mellan
villkor, processer och resultat, men bedémer samtidigt att den undervisningsfaktor som har

storst betydelse for larandet &r interaktionen mellan larare och elev, samt elever emellan.

Vidare framhaller forfattarna att god kvalitet i undervisningen aldrig kan handla om en
speciell metod eller koncept, utan ar mangdimensionell. Den goda kvaliteten "uppstar genom
ett samspel mellan logiska, intellektuella (innehallsliga), didaktiska (undervisningsmassiga)
och moraliska (vdrdemassiga) stallningstaganden i den konkreta undervisningssituationen”
(Hakansson och Sundberg, 2012, s. 55).
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Alexander (2010, i Hakansson & Sundberg, 2012) utgar fran dialogisk undervisning, dar
undervisningen handlar om samtalets mojligheter och ndmner fem dimensioner i vad som

utgor kvalitativt god undervisning;
Kollektiv dimension, larandeuppgifter gors gemensamt av larare och elever.

Omsesidig dimension, innebar en interaktion mellan ldrare och elever, dar man
lyssnar och delar idéer och formar undervisningen utifran elevernas tankar och

fragor.

Stodjande dimension, alla vagar svara pa fragor, och framfora idéer och kan

saga till nar man inte forstar och man hjalper varandra att forsta tillsammans.

Malinriktad dimension dar larare med pedagogiska mal framfor sig planerar och

styr kommunikationen i klassrummet.

Kumulativ dimension dar elever och larare bygger pa varandras idéer, vilket

leder till larande.

Annan forskning har, enligt Hakansson & Sundberg (2012), dessutom visat att eleverna bor
veta om kraven pa handling, kdnna utmaning och ha den motivation som behdévs, samt vara

medvetna om egna vanor och larandeférmagor.

Tillsammans har forskare kommit fram till féljande generella principer fér kvalitativt god

undervisning:

e ett stottande och vardande klassrumsklimat

e strukturerat innehall riktat mot larande

o tydligt forklarat undervisningsinnehall

o reflekterande samtal

e praktisk 6vning och anvéndning av det inlarda
e ldrares stdd och instruktion

e formella och informella bedémningsmetoder
e foOrvantningar pa studieprestationer

o elevers forstaelse for vad undervisningen gar ut pa (Hakansson & Sundberg, 2012)
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Utover dessa principer behover larare besitta olika kompetenser for att na en framgangsrik
undervisning. Enligt Hakansson och Sundberg (2012) ar tre sadana som har stark koppling till

elevers larande:

1. Relationell kompetens dar ldararen &r stottande och motiverande och tar hansyn till olika
nivaer och kapacitet. De goda relationerna ar baserade pa att lararen "visar respekt, tolerans,
empati och intresse” (Hakansson & Sundberg, 2012, s. 188). Lararen utgar fran att eleverna

har formaga att lara och att de har individuella larstilar.

2. Ledarkompetensen grundar sig i lararens formaga att befasta regler i klassrummet. En larare
med ledarkompetens formulerar tydliga regler i borjan av undervisningen och da tas gradvis
sattet att formulera reglerna och halla fast vid dem 6ver av eleverna. En sadan larare later
eleverna vara med i struktureringen och valet av aktiviteter och ser till att det &r god ordning.
Léararen startar och slutar lektionerna i ratt tid och byter aktivitet pa ett bra satt. Hon bedriver
en effektiv undervisning som hanger ihop med och leder till progression utifran tidigare
undervisningsmaterial, vilket leder till att eleverna presterar battre. Lararen hjélper eleverna
att fokusera pa viktiga delar i kursplanen med uppféljningar av tidigare genomgangar och

upprepande av viktiga principer inom amnesomradena.

3. En duktig larares handlingar bygger aven pa didaktisk kompetens. Det kraver goda
amneskunskaper som gor att hon litar pa sin formaga och effektivitet i &amnet och inte blir last
till ett laromedel, utan anvander varierat material. En larare med god didaktisk kompetens
utmanar dven eleverna mer abstrakt. Hon kan ocksa formulera tydliga larandemal bade for en

lektion och hela kursen.

For att vara en professionell larare och for att na en framgangsrik undervisning ar alla dessa
tre kompetenser viktiga (Hakansson & Sundberg, 2012).

2.3.3 Vetenskaplig grund och evidensbasering

All verksamhet i skolan ska, enligt skollagen, "vila pa vetenskaplig grund och beprovad
erfarenhet” (SFS 2010:800, 5 8). Nar det kommer till skolutvecklingsarbetet, menar Scherp
(2013), att detta tolkas som att larare och skolledare ska utga fran forskningsresultat och sedan
realisera och omsatta dem i den egna praktiken. Detta 6verensstammer med forskningen om
framgangsrika skolor. Scherp poangterar dock att resultat i skolan &r beroende av manga olika

faktorer, vilket forsvarar majligheterna att Overfora forskningsresultat till den egna
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verksamheten. Léarare och skolledare tvingas ta hansyn till en komplex helhet i varje situation.
Scherp pastar ocksa att kravet pa vetenskaplig grund och beprévad erfarenhet ar problematiskt
eftersom det hindrar fran att préva nytt. Den forskning som gjorts har utgatt fran sadant som
redan har hant och ger saledes kunskap om forbattringar inom den verksamhet som redan

finns, medan Scherp (2013, s. 30) anser att:

Om framtiden kréver mer genomgripande och grénséverskridande innovationer kan kraven
pa vetenskaplig grund och beprévad erfarenhet bli ett hinder eftersom det inte finns nagon
befintlig empiri eller beprovad erfarenhet fran framtiden. Den har ju annu inte intraffat. Vi
maste kunna ga utanfor dessa ramar om vi ska kunna skapa nagot nytt. Einstein lar ha sagt

att vi behdver nya sétt att tnka for att 16sa problem som orsakats av gamla satt att tanka.

Hornqgvist (2014) betonar ocksa svarigheterna i att fora 6ver forskningsresultat till en annan
kontext. Som exempel lyfter hon olika forskares (bl.a. Sjgberg, 2012 och Snook, m.fl. 2009)
kritik mot Hatties mycket omtalade studie Visible Learning (2009), vilken manga i dagens
skolsverige refererar till och utgar fran. Hornqvist menar att det &r svart att vardera studiernas
kvalitet, men ocksa att det handlar om kvantitativa undersokningar dar elevernas resultat
matts pa olika satt genom test och prov, utan beaktande av elevers alder eller &mnen.
Dessutom papekar hon att studierna &ar gjorda i engelsksprakiga lander och menar att ovan

namnda forskare:

havdar att John Hattie ger en forenklad bild, dar han bortser frdn komplexiteten i
klassrummen, liksom de historiska, kulturella och sociala sammanhang inom vilka larande
sker. Det saknas resultat som visar pa elevernas instéllning till larande, deras engagemang,
intresse och motivation. Med tanke pa att styrdokumenten ser olika ut i olika lander sa

saknas &ven den aspekten. (Hornqvist, 2014, s. 204)

Utifran detta anser Hornqvist (2014) att forskningsresultat maste granskas kritiskt innan de
kan Overforas till den egna verksamheten. Hon menar att rektorer och larare bor lasa forskning
och déarefter tillsammans kritisk granska resultaten, for att darefter kunna vardera dem och

eventuellt realisera dem i den egna praktiken.

Aven Carlgren (2010) ar kritisk till evidensbasering inom utbildning, eftersom hon anser att
denna grundas i forskning “om”, istallet for ”i” utbildning, vilket leder till slutsatser om
villkoren och forutsattningarna, snarare &n om undervisningen. Det gor att forskningen inte
upplevs anvandbar for larare. ”Det & som om den medicinska forskningen skulle handla om
lakare och sjukhusaktiviteter snarare an om patienter och sjukdomar”, menar Carlgren (2010,
s. 302).
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Kornhall (2014) daremot anser att skollagens krav pa vetenskap och beprovad erfarenhet ar
positivt, eftersom han anser att det starker lararnas professionalism och visar pa en tillit kring
att lararna sjalva ar de som ar experter pa undervisningen och har formagan att avgéra om den

vilar pa vetenskaplig grund och beprévad erfarenhet.

2.3.4 Systematiskt kvalitetsarbete

Det systematiska kvalitetsarbetet har i denna uppsats placerats med koppling till “top-down”-
perspektivet, eftersom detta ar reglerat i styrdokumenten, bade gallande ansvaret for det och
hur det ska utforas. | Skolverkets allmanna rad om Systematiskt kvalitetsarbete — for
skolvasendet star det att skolans resultat, i forhallande till de nationella malen, kontinuerligt
och systematiskt ska foljas upp och analyseras. Utifran det ska sedan utbildningen planeras
och utvecklas. Genom det systematiska utvecklingsarbetet identifieras skolans

utvecklingsomraden for att na 6kad maluppfyllelse (Skolverket, 2012).

Kvalitetsarbetets syfte ar att utbildningens nationella mal ska uppnas, men é&ven att skapa
delaktighet kring maluppfyllelsearbetet. Utéver de nationella malen kan skolan dessutom sétta
upp egna mal, sa lange de inte strider mot de nationella. Utvecklingsarbetet maste ses som en
del av det dagliga arbetet, for att det ska fa effekt (Skolverket, 2012).

Hakansson (2013) framhaller att sjalva poangen med det systematiska kvalitetsarbetets
analyser ar att fa kunskap om forbattringsomraden som bor ligga till grund for skolans
utvecklingsarbete. Kornhall (2014) uttrycker att ”grunden i allt systematiskt kvalitetsarbete ar

ju att man forsoker atgarda en observerad brist” (s. 47).

Aven Arlestig (2011b) beskriver det systematiska kvalitetsarbetet betydelse for
skolutvecklingsarbetet och menar att den Okade mé&ngden statistik som framkommer i
kvalitetsmatningar utgor ett stod for det lokala kvalitetsarbetet och i forlangningen ocksa
skolutvecklingen. Syftet med kvalitetsredovisningen &r att skapa underlag till skolans eget

utvecklingsarbete.

Bjorkman (2011) pastar att kvalitetsredovisningar anvands som utvecklingsredskap i
framgangsrika skolor. | Arlestigs (2011b) undersokning framkommer dock att kvalitets-
redovisningen pa flera skolor "ses som en fristaende uppgift, som inte hanger ihop med mal,
klassrumsarbete, resultat och skolutveckling” (Arlestig, 2011b, s. 182). Dessutom verkar

manga larare inte se syftet och nyttan med kvalitetsredovisningen.
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For att kvalitetsredovisningen ska vara till nytta behdver lararna vara delaktiga och den bér
anvandas som en del av det storre kvalitetsarbetet och pa sa satt ligga till grund for
skolutvecklingsarbetet. Dessutom behover den kopplas till klassrumsarbetet. Rektor har en
viktig uppgift i analysen av resultaten i utvarderingarna, sa att de kan aterkopplas till det

vardagliga klassrumsarbetet och pa det sattet kidnns meningsfullt for lararna (Arlestig, 2011b).

2.4 Faktorer som mojliggor for skolutveckling

Nedan presenteras aspekter som framjar skolutveckling. Exempel pa sadana ar motivation,
professionalism, kommunikation och forstaelse, men det kan ocksa handlar om skolkulturer
och hur ledarskapet fordelas, samt hur det pedagogiska friutrymmet tas tillvara.

2.4.1 Motivation

”Forandringar i klassrummet ar det enda som skapar positiv skolutveckling. For att skolan ska
utvecklas och bli battre dr det centralt att nagot forandras i de flesta och helst alla klassrum.
Det innebar att larare ska gora ndgot annorlunda i alla klassrum” (Kornhall, 2014, s. 33).
Eftersom lararnas motivation till férandringsarbete ar den viktigaste faktorn maste allt borja
med lararnas vilja att forandra och sedan fa dem att forsta och acceptera forandringarna
(Kornhall, 2014).

Precis som Blossing (2008) anser Kornhall (2014) att skolutveckling tar tid och maste fa géra
det. Skolutveckling handlar om skapande av nya tanke- och arbetssatt, vilket kraver tid for
reflektioner och diskussioner, men ocksa att man far préva sig fram i arbetet med att hitta nya

metoder och vanor (Ibid.).

Kornhall (2014) &r kritisk till marknadstanket i svensk skola, dar det satsas pa “de bésta
lararna” i tron om att skolan ska bli battre. Han menar att vi maste varna om de larare vi har,
da det inte finns nagra andra. Av den orsaken att skolan inte ar nagon konsumtionsmarknad
menar han dessutom att det radande sattet att publicera skolors resultat i media och pa

hemsidor i hopp om att framja kvaliteten, istéllet riskerar att skada skolan.

Kornhall (2014) kritiserar dven det faktum att det under de senare aren inforts ekonomiska
incitament i hopp om att skapa béttre larare (jamfor med forstelararreformen). Forskning har
kommit fram till att ekonomisk drivkraft inom komplicerade yrken i manga fall ar

kontraproduktivt. Larare har valt yrket for att fa arbeta med unga och for att fa hjalpa dem att
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utvecklas. Den storsta motivationen for larare har visat sig vara “upplevelsen att gora
skillnad” (Kornhall, 2014, s. 39) och kénslan av att gora nytta i ett meningsfullt jobb, inte att
tjana pengar eller bli bast. For att kunna sporra larare att utveckla undervisningen maste detta
begripas och lararna motas med respekt for deras profession och ofta komplicerade uppgift
och istallet motiveras med sadant som ar betydelsefullt for dem, namligen att de ska se att det

paverkar elevernas larande i positiv riktning.

Tiller (1999) papekar att det talats om larande organisationer och vikten av samarbete och
kollektivitet, samtidigt som man infort inspektorer och individuell 16neséttning, vilket medfort
en risk for 6kad konkurrens och splittring, samt risk att forsamra larares och skolledares
sjalvbild. Tiller anser att inga planer och inspektioner sedan kan kompensera for brister som

uppkommit som féljder av insatserna.

2.4.2 Professionalism

Konsultforetaget McKinsey framforde ar 2012, enligt Kornhall (2014) att Sverige maste hoja
lararyrkets status, forbattra bade 16n och arbetsvillkor for larare, skapa karriarmajligheter,
samt ge forutsattningar for larare att gemensamt utveckla undervisningen. Trots att Kornhall
papekar att ekonomiskt incitament inte &r av storsta vikt for larare haller han med om att
I6nefragan ar en avgorande fraga for att fa begavade unga att vélja lararyrket. Dessutom
betonar forfattaren att ldarare och rektorer maste ges battre forutsattningar att arbeta
tillsammans, for att utveckla bade undervisningen och den personliga yrkesrollen. Da det &r
lararens arbete i klassrummet som paverkar elevernas larande &ar lararnas motivation och

kompetens det centrala for att astadkomma forbattring (Ibid.).

Larares professionalism maste atererdvras. Det kan goras genom forbattrade forutsattningar
och stdd, men ocksa genom legitimationskravet som inférs under innevarande ar. Kornhall
understryker att legitimationskravet medfér en skyldighet att bidra till att utveckla yrket, men

att det dven for med sig en rattighet till tid och mojlighet att gora det (Ibid.).

2.4.3 Professionellt kapital

Hargreaves och Fullan (2013) presenterar begreppet professionellt kapital och menar att det ar
avgorande for effektiv undervisning och att det ar det som ska utvecklas for att uppna hogre

kvalitet. De delar in det professionella kapitalet i ménskligt, socialt och beslutskapital. Det
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forsta innefattar ménniskors utbildning och utveckling. Det andra handlar om lagarbete och

larande tillsammans. Beslutskapital innebar formagan att ta egna beslut i olika situationer.

Hargreaves och Fullan (2013) anser att satsningar bor goras pa det professionella kapitalet,
som ett alternativ till det ekonomiska kapitalet som ofta innebér en dnskan att se snabba och

métbara resultat till minsta méjliga kostnad.

2.4.4 Kommunikation

Betydelsen av kommunikation, bade inom skolan och mellan skola och samhalle, poangteras
av Dunford, Fawcett och Bennet (2000) som anser att ett effektivt ledarskap handlar till tio

procent om agerande och till nittio procent om kommunikation.

Aven Arlestig (2008) betonar vikten av kommunikation och menar att den vardagliga
kommunikationen i skolan synliggor forstaelsen for arbetet och paverkar mojligheterna att
utfora det. Rektor forvantas skapa forutsattningar, samt leda méten och samtal, men aven att
bidra med vasentligt innehall. Arlestig (2011a) menar att kommunikation behdver anvandas
pa ett flerdimensionellt satt, for att en organisation ska fungera. Tre dimensioner som
paverkar kommunikation &r: information, bekraftelse och tolkning. Informationsdelen handlar
om tillgangen till information och om vilken information som bor fokuseras pa.
Bekraftelsedelen innefattar bade social bekraftelse och  professionell  sadan.
Tolkningsdimensionen inrymmer visioner, héndelser eller information som behdver tolkas
eller reflekteras Gver. | Arlestigs (2008) studie visade det sig att rektorer pd framgangsrika
skolor forde en mer flerdimensionell kommunikation, dar man férutom att sprida information
bekréftade lararna bade socialt och professionellt och forde samtal och tolkningar kring
nuldge och framtid. Dessutom fanns tydliga pedagogiska diskussioner, om visioner,
skolutveckling, larande och undervisning, samt mer bekraftelse/aterkoppling till lararna
(Arlestig, 2011a).

2.45 Formell och informell kommunikation

Pa stora moten begransas samspelet och dialogen mellan ledaren och lararna. Det &r svart for
alla att komma till tals och att fa fram olika vérderingar, vilket gor det komplicerat att fora
djupare pedagogiska dialoger och vérderingsdiskussioner. L&rarna i Ludvigssons studie

(2009) uttrycker att diskussionsamnena pa stora mdéten oftast handlar om ytligare fragor,

30



istallet for fragor om undervisning och larande. De senare diskuteras istallet vid andra

tillfallen, med kollegorna i det egna arbetslaget.

Den informella kontakten i vardagsarbetet vardesétts av bade larare och skolledare. I sin
relation till skolledaren upplever lararna att skolledaren far kannedom om deras arbete och
vad som pagar for tillfallet. Lararna uppskattar ocksa skolledarnas verksamhetsbesok, dven

om de upplevs korta och oregelbundna (Ludvigsson, 2009).

Aven pedagogiska fragor avhandlas i de informella métena, sdsom pé& kafferasten. |
Ludvigssons studie beskriver skolledaren att kafferasten ar vardefull for att lararna ska kunna
stalla sina fragor och fa svar direkt. Darfor anses denna typ av méten vara lika betydelsefulla

som konferenser nér det handlar om att se och bekréfta lararna (Ibid.).

Aven Ekman (2003) betonar vikten av de informella samtalen och péstér att “smapratet”
ligger till grund for vad som gérs och hur organisationer styrs, samt att ”smapratet ar nyckeln
till effektiva kunskapsorganisationer” (Ibid., s. 17). | det informella smapratet innefattas bade
informationsutbyte, idéskapande och larande, genom att man hjalper varandra att l6sa
problem, eller ger tips for att lyckas. Dessutom skapas trivsel genom att de personliga
relationerna utvecklas. Det ar genom smaprat och samtal som ledarskapet kan byggas, menar
Ekman, eftersom ledare maste fortjana medarbetarnas fortroende och forsta diskurserna, for
att pa sa satt vara med och paverka medarbetarnas tankar och resonemang kring arbetet. Det
galler ocksa att som ledare framja en larandemiljo dar nytankande och stora idéer uppmuntras.
Ju mer medarbetare far chans att 16sa problem i interaktion med varandra, desto mer kreativ
blir organisationen. De bésta idéerna ar ofta ett resultat av flera idéer som kommunicerats
informellt (Ekman, 2003).

Ekman delar in “ledarskap genom smaprat” i fyra delar. Dessa handlar om att bygga
fortroende, att leda larande, att formedla budskapet, samt att skapa en bra kultur. Enligt
Ekman, byggs fortroende bland annat av att man visar intresse for medarbetarna, tar reda pa
hur de tanker kring arbetet, deltar i smapratet och ar lyhord for hur manniskor mar. Chefen
har en viktig roll nar det géller ledandet av larandet och maste visa att larandet ska fokuseras
pa. Eftersom samtal om det som fungerat, och framfor allt om det som inte gjort det, &r en
grund for larande bor chefen se till att skapa arenor for reflektioner kring hur arbetet gick, for
att kunna uppna fordjupad forstdelse. Aven arenor for kreativitet och nya idéer, samt

spridning av goda exempel bor finnas. Den tredje hornstenen handlar om att som chef sprida
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tankar om helheten och formedla centrala foresatser. Fjarde delen, som handlar om att skapa
en bra kultur, innefattar att framja en larandekultur pa skolan och forsta skolkulturen och de
normer som styr, samt att satta granser nér det behovs (Ibid.).

Bade Ludvigssons (2009) och Ekmans (2003) studier visar alltsa pa att sma, informella moten
skapar majligheter till fortroenden, gemensamt larande, olika perspektiv, samt en forstaelse av

arbetet.

2.4.6 Forstaelse

Scherp (2013) anser att arbetet med en larande organisation som styrform grundas i ett
forstaelsebaserat och tolkande synsétt. Utgangspunkt i detta perspektiv ar att manniskor alltid
agerar pa ett, for dem sjalva, meningsfullt satt, utifran den egna forstaelsen och de egna
forestallningarna. Detta innebér att larare i skolan agerar utifran forstaelsen av uppdraget och

hur de tror att det bast utfors.

For att larare ska férandra sitt sétt att agera och for att dessa férandringar ska bli varaktiga,
kravs antingen en forandrad forstaelse av uppdraget eller forandringar av de forestallningar
man har om hur man férverkligar detta uppdrag. Den som vill bidra till férandring i skolan
behdver darfor skapa forutsattningar for reflektion och kritisk granskning av egna
forgivettaganden som kan bidra till att man drar nya lardomar som omsatta i praktisk

handling leder till 6kad kvalitet i elevernas l&rprocesser (Scherp, 2013, s. 22).

Grunden for kompetens ar alltsa forstaelse. Som ledare maste man lasa av och klarlagga
forstaelsen hos medarbetarna och sedan se till att de méter nya tankegangar, metoder och
synvinklar. Tillfallen maste skapas for reflektion Gver erfarenheter, arbetssétt och perspektiv.
Dessutom behdver man hitta sétt att inspirera till intresse och medverkan. (Sandberg &
Targama, 1998)

Sandberg och Targama uttrycker i Ledning och forstaelse (1998) att "Det galler att ta vara pa
méanniskors inneboende drivkrafter, deras engagemang och ansvarskansla. Den centrala
ledningsuppgiften &r att vagleda och stimulera méanniskor i de processer som standigt pagar i
organisationer. Ledarskapet far darigenom en mer konsultativ karaktar” (Ibid., s. 143).

Forstaelsen &r en del av oss och alla skapar sin egen forstaelse och utvecklar den i interaktion
med andra. Forstaelse ar i “standig utveckling” och dess tva utvecklingsformer ar fordjupning
av forstdelsen och forandring av den. (Sandberg & Targama, 1998). Ens tolkning och
forstaelse ligger till grund for ens handlande.
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Weicks (2005) uttryck sensemaking handlar om just samspelet mellan tolkning och handling.
Det innebdr att olika intryck samordnas och arrangeras genom kommunikation. En ledare bor
vara i nuet och lyssna in, vara uppmarksam pa detaljer och oppen for medarbetarnas tankar

och synpunkter, sa att utvecklingsarbetet utgar fran deras verklighet, och sattet de forstar den

o

pa.

For att lyckas ha ett Oppet sinne kan man ha med sig de viktiga fragorna inom sensemaking:
”Vad hénder h&r?” och ”Vad gor jag h&rnést?” (Weick, 2005). Weicks (2007) menar att man
som chef behdver trana sig i att "slappa sina verktyg” (tool dropping) eftersom de laser ens

tolkningar och att man istallet maste vara beredd att &ndra sina planer nar nagot hander.

2.4.7 Lararledare

Spillanes (2005) uttrycker att ledarskap bestar av inflytande fordelat pa flera personer. "Ett
effektivt ledarskap (...) kraver att detta inflytande framjar ledares och larares larande (...) pa
ett satt som forbattrar alla elevers engagemang, larande och valbefinnande. Detta kan inte

astadkommas av en enda person” (Timperley, 2013, s. 98).

Ludvigsson (2009) ser ledarskapet som relationellt och att det formas i samspelet mellan

ledaren och lararna.

Aven Harris och Muijis (2003) pastar att ledarskap inte har att géra med person eller status,
utan om just relationen mellan personerna. De menar ocksa att samarbete mellan larare &r

avgorande for skolutveckling och dessutom bidrar till effektivitet.

Rektorer behover alltsa ta hjéalp av ledande larare for att driva utvecklingsarbetet. Harris och
Muijis anvénder uttrycket Teacher Leaders for duktiga larare som lagger storsta delen av
tiden i klassrummet, men tar pa sig olika ledarskapsroller. Nagot som karaktariserar Teacher
Leaders dr att de har kunskap, eller skaffar sig den. De inspirerar och handleder
arbetskamraterna och har kollegornas fortroende. UtOver detta ar de delaktiga |
beslutsfattande grupper, driver pad utvecklingen pa skolan och vagar vara innovativa.
Forfattarna menar att det ar av stor betydelse att uppmuntra Teacher Leadership. Eftersom tid
ar avgorande for att nd framgang maste tid avsattas for professionell utveckling och
samarbete. Dessutom behover tid 6ronmarkas for lararledarskapsuppgifter. (Harris och
Muijis, 2003).
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Teacher Leaders skulle kunna jamféras med forsteldrarna, vars tjanster skapades 2013. Enligt
Skolverkets undersokning har de flesta huvudman rangordnat utveckling av undervisningen
hogst vid rekrytering av forstelarare (Skolverket, 2013) och Skolverkets exempel pa
forstelararuppgifter handlar bland annat om att coacha kollegor, fora pedagogiska samtal,
samt starta upp och leda utvecklingsprojekt (Skolverket, u.d). Som forstelarare ska man visa
séarskild yrkesskicklighet. L&rarnas riksforbund fortydligar att en sarskilt yrkesskicklig larare
till exempel bor:

e “ha visat sig intresserad av att delta i utvecklingsprojekt som leder till forbattrade

elevresultat (...)
e vara intresserad av att utveckla sin egen professionalism

e kunna anpassa undervisningen efter elevernas férutsattningar, och i samband med
detta tillampa en mangfald av metoder och arbetssitt, i syfte att forbattra elevernas

studieresultat” (Lararnas riksférbund, (u.d).

2.4.8 Skolutveckling som frirumserovrande

Berg (2003) menar att skolutveckling innebédr att upptacka friutrymmet med hjalp av
kulturanalyser och sedan utgd fran skolans egna behov och forutsattningar i
skolutvecklingsarbetet. Vidare uttrycker Berg att “skolutveckling handlar om att inom
géllande institutionella ramar optimera den enskilda skolans manskliga materiella resurser i

syfte att utveckla vardagsarbetet till elevernas basta” (Ibid., s. 65).

Berg (1999, 2003) skiljer pa skolans explicita och implicita styrning. Den forstnamnda
handlar om styrning av skolan och innefattar det formella uppdraget i form av exempelvis
ataganden och mal. Till detta hor forpliktelser och ansvar kopplat till dessa. Den implicita
styrningen kan istéllet beskrivas som styrning i skolan och handlar om informella uppdrag i
skolan, alltsa organisationskulturer. Vidare uttrycker Berg att "ledning handlar om utévandet

och ledarskap om utévarna” (2003, s. 71).

Grunden i vardagsrelaterad skolutveckling &r att den ska baseras pa den enskilda skolans
behov och malséttning, inom ramen for den explicita och implicita styrningen. Bergs
skolutvecklingsstrategi utgar i ett “bottom-up”-forhallningssatt fran skolans eget ansvar for
utvecklingsarbetet, samt fran skolans formaga att planera, genomfdra och folja upp detsamma
(Berg, 2003).
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Berg menar att man genom en kulturanalys kan hitta skolans egna implicita grénser och
genom en dokumentanalys de explicita granserna. Genom att finna dessa inre och yttre ramar
kan man upptéacka vilket outnyttjat frirum som finns och hur det kan utnyttjas (Berg, 1999,
2003).

En kulturanalys genomfdérs exempelvis genom brevmetoden, som innebdr att personal och
elever pa skolan far skriva brev utifran fragan: “Hur upplever du vardagsarbetet pa din
skola?” (Berg, 2003, s. 81) alternativt "Hur upplever du arbetsforhallandena pa den har
skolan?” (Berg, 1999, s. 118). En forutsattning for denna metod &r att brevskrivarna ar
motiverade och tar uppgiften pa allvar och skriver sa utforligt som mojligt. For att oka
motivationen bor undersokaren forklara syftet med brevskrivandet, vad resultatet ska
anvandas till, samt hur kulturanalysen ska aterkopplas (Berg, 1999, 2003).

Dokumentanalys gérs genom tolkning, jamforelse och analys av officiella dokument, bade for
att identifiera vad de innehaller och inte innehaller. Om man borjar med kulturanalysen kan
man fa fram idéer till utvecklingsomraden, vilka man sedan utgar fran nar man klargor de

yttre ramarna i dokumentanalysen (Berg, 2003).

2.4.9 Skolkultur som framjar skolutveckling

"Interaktionen mellan en yrkesgrupps grundaskadning och samspelet mellan de enskilda
medlemmarna (...) bildar en kultur” (Blossing, 2003, s. 34). Vilken kultur som rader pa en
skola paverkar dess formaga att bedriva utvecklingsarbete. Av den anledningen kan
skolkulturen antingen utgéra ett hinder eller innebédra en mojlighet for skolutveckling. En
samarbetande kultur praglas av en samverkan som genomsyrar hela arbetet och halls igang i
lararnas kommunikation med varandra. Ldrarna i en samarbetande kultur tar sjalva initiativ
till, och driver, utvecklingen av undervisningen. Det kollegiala arbetet halls vid liv genom att
lararna sjalva ser vardet av det. Staessen kallar denna kultur fér den professionella kulturen.,
Lararna i denna kultur ser det som att de tillsammans ska genomféra en uppgift och ser
varandra som kollegor snarare an vanner i det arbetet. | denna kultur dgnar man sig at
pedagogiska fragor och diskussioner. Problem som uppstar loses tillsammans. Skolledarens
roll ar att samarbeta med ldrarna och gemensamt diskutera undervisningen (Blossing, 2003,
jfr Hargreaves, 1998, Ekholm m.fl. 2000). | samarbetskulturer férsvaras inte misslyckanden,
utan dessa diskuteras istallet for att man ska kunna fa hjélp och stéd. Dessutom vérdesatts

meningsskiljaktigheter och skolan ses som ett kollektivt ansvar (Hargreaves & Fullan, 2013).
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Den samarbetande kulturen ar den som i storst utstrackning framjar skolutvecklingen. Tyvarr

ar inte alla skolkulturer av den arten.

2.4.10 Forandring av den egna skolkulturen

Eftersom skolkulturen spelar roll i valet av férbattringsinsatser behdver skolans kultur
undersokas forst. For att sedan komma igang med ett forbattringsarbete kravs bade stod och
krav fran skolledningen. Som rektor behdver man vara medveten om att en forandring av

strukturerna kan skapa olust och oro (Blossing, 2003).

Enligt Blossing (2003) behdver skolor med sarbokultur arbeta bade med mal kopplade till
elevernas kunskaper och mal inriktade pa skolans férmaga att arbeta med forbattring. Det
sista kan till exempel handla om processer for utveckling av grundldggande antaganden. Man
bor som ledare i detta arbete vara medveten om de olika forbattringsfaserna och anpassa

utvecklingsuppgifterna utifran dem.

En strdvan bor vara att undervisningserfarenheter diskuteras och granskas i kollegiet, for att
sedan kunna forbattras och prévas igen. Mal och visioner ska ha forankring i det praktiska
arbetet och inriktningen pa forbéattringsarbetet bor vara att utveckla undervisningen till gagn

for eleverna (Ibid.).

2.5 Hinder for skolutveckling

Ovan ndmnda punkter som framstéllts som mojligheter for skolutveckling kan &ven utgora
hinder fér densamma nar de inte fungerar tillfredsstallande. Utdver dem finns ett antal andra

hinder som i sa stor utstrackning som majligt bor undanréjas.

2.5.1 Skolkulturer som hindrar skolutveckling

Som det konstaterades ovan kan en skolas kultur bade vara en stor tillgang och méjliggora for
utveckling, men en icke samarbetande kultur kan &ven utgbra ett stort hinder for
skolutveckling. Utdver den redan beskrivna samarbetskulturen presenterar Blossing (2003, jfr
Hargreaves 1998) vytterligare tre olika skolkulturer. Den individualistiska kulturen préaglas av
solitart arbete, dar var och en skoter undervisningen individuellt i sitt eget klassrum. Séllan
sker kollegiala aterkopplingar pa undervisningen. | personalrummet ar det dock en god
stdmning och gemenskap, dar personalen har trevligt och pratar mycket med varandra. De kan

ocksa dela material och metoder, men har inte djupare pedagogiska diskussioner. Staessen
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(1993, i Blossing, 2003) kallar i sin forskning denna kultur for den familjara kulturen, vilken
praglas av informella kontakter och lararna trivs med varandra. | en sadan kultur ser rektorn
sig som en bland de andra och utvecklingsinitiativ tas individuellt (Blossing, 2003,

Hargreaves, 1998).

| Sarbokulturen samarbetar lararna i smagrupper, som halls ihop genom sarintressen,
exempelvis dmnesgrupperingar pa hogstadieskolor. De olika gruppintressena behdver
forsvaras och kan darfor skapa konkurrens och konflikter, till exempel kring lokaler,
elevgruppsstorlekar och schemaldggning. Aven pa denna typ av skolor sker arbetet med
undervisningen individuellt och det saknas gemensamma visioner och mal. Tid och kraft

laggs istallet pa det enskilda klassrumsarbetet (Blossing, 2003).

| den patvingat kollegiala kulturen finns regler for samarbete pa skolan, till exempel i form av
schemalagda tider for samarbete eller bestamda diskussionsomraden. Denna kultur kan ga
over i verkligt samarbete och en kéansla av larares behov av samverkan, men den kan ocksa
forhindra samarbeten som uppstatt spontant. Blossing uttrycker att skolledningens avsikt kan
vara god men hindras av larares instéllning, da han menar att en del larare endast ar déar och

deltar fysiskt, men inte mentalt.

2.6 Rektors roll i skolutveckling

Foljande stycken handlar om pedagogiskt ledarskap och vilken roll rektor spelar nér det galler
skolutveckling. Dessutom kommer jag att forsoka synliggéra hur rektors ansvar och uppdrag

ser ut och hur det har forandrats under de senaste artiondena.

2.6.1 Rektors ansvar

Rektors roll och ansvar har fordndrats kraftigt genom de senaste decenniernas styrdokument.
Pa 1980-talet, enligt den davarande laroplanen Lgr 80, skulle rektor vara en statlig tjansteman,
vars framsta uppgift var att tolka och tillampa regelverket fran staten. Grundlaggande kunskap
for rektorer var ingaende kannedom om bestammelser och forordningar. Det fanns inte nagot
uttalat chefskap gentemot lararna, som hade stor autonomi. Rektors roll var till stérsta delen
byrakratisk och administrativ (Mardén 1996, i Svedberg, 2000).

I samband med kommunaliseringen och genom 1990-talets nya styrdokument, i form av

skollag, forordningar och laroplaner (Lpo94 och Lpf94) forandrades rektorsrollen fran att vara
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statlig forvaltare till att bli pedagogisk ledare. Chefsrollen kom att betonas och rektor
betraktas pa 90-talet som en framatsiktande ledare som kan tanka och arbeta pa det nya séttet
med det mal- och resultatstyrda systemet. Vid denna tid skulle rektor vara bade chef och
pedagogisk ledare och dérigenom utmana den undervisningspraktik som préglat skolan i flera
hundra ar (Svedberg, 2000). Rektor gavs ocksa ett Overordnat ansvar for att rikta

verksamheten mot bade nationella och lokala mal (Maltén, 2000).

Motiven for en malstyrd och decentraliserad skola var flera. Det framsta skalet till
decentraliseringen var, enligt Maltén (2000), ekonomisk effektivisering da det skulle leda till
ett utokat sjalvstyre och darmed majligheter till lokala prioriteringar. En orsak till en malstyrd
skola var storre potential att utveckla verksamheten, for larare och den pedagogiska ledaren
(rektorn). Den 6kade handlingsfriheten skulle stimulera l&rarnas kreativitet och motivation.

Som namnts ovan uttrycks i Lpo94 rektors uppgift som pedagogisk ledare och chef, samt
ansvaret for verksamhetens inriktning pa nationella mal. | denna laroplan formuleras rektors
skyldighet for uppréttande av lokala arbetsplaner, resultatuppfoljningar och utvarderingar.
Sarskilt betonas rektors ansvar for utveckling av arbetsformer for 6kat elevinflytande, elevers
ratt till stod, resursfordelning och anpassade stodatgéarder, samordning av undervisningen for
en storre helhetsuppfattning i kunskapsomradena, samt att personalen far adekvat

kompetensutveckling (Skolverket, 1994).

Sjutton ar senare utkom den nu géllande laroplanen, Lgril. Aven i denna betonas rektors roll
som pedagogisk ledare och chef, samt rektors ansvar for resultaten och uppféljning och
utvardering av dem i relation till nationella mal och kunskapskrav. Likasa beskrivs ansvaret
for utvecklandet av arbetsformer for att 6ka elevinflytandet och elevers rétt till det stod de
behdver, samt resursfordelning, stodatgarder och samordningen av undervisningen for storre
helhetsuppfattning. 1 Lgrll namns bland annat ocksad rektors ansvar for integrering av
kunskapsomraden i &amnesovergripande arbete och att samarbetsformer mellan forskoleklass,
skola och fritidshem utvecklas. UtOver detta ska rektor se till att arbetsmiljon i skolan
utformas sa eleverna far handledning och laromedel av god kvalitet och annat de behdéver for
att kunna soka och utveckla sina kunskaper, till exempel bibliotek och datorer. Dessutom &r
rektor ansvarig for samverkan med bade forskolan, andra skolor, arbetslivet och elevernas
foraldrar. Forutom dessa ansvarsomraden ska rektor se till att personalen far den

kompetensutveckling de behover for att professionellt utféra sina uppgifter, och att de far
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kannedom om internationella Gverenskommelser som Sverige alagt sig att ta i beaktande i
utbildningen (Skolverket, 2011).

2.6.2 Chef eller ledare?

En rektor ar chef utifran den formella positionen, men ledare sett till uppdraget (Briide, 2009).
Alvesson och Svenningsson anser att: "Chefer leder saker medan ledare leder méanniskor”
(2012, s. 310). De forstnamnda dgnar sig mer at sadant som hur och nar, medan de senare
utvecklar och ger mer svar pa fragor som vad och varfér. Alvesson och Sveningsson
framhaller att alla chefer gor intryck pa arbetsplatsens kultur. Det som paverkas ar “tankandet,
kanslorna och varderingarna” (Ibid., s. 317) och for att forsta ledarskap, menar forfattarna, bor
man undersoka hur manniskor uppfattar, tolkar och paverkas av chefens handlingar, snarare
an att lagga fokus pa vad det ar hen gor.

Ekman (2003) menar att ledarskap handlar om att skapa en vi-kansla och att det &r smapratet
som ar nyckeln till ledarskapet” (Ibid., s. 9). Vidare foérklarar han att en chef har det formella
chefsuppdraget, men maste erévra medarbetarnas fortroende for att aven kunna bedriva
ledarskap. Han uttrycker att: "Om chefer vill leda maste de delta i det informella samtalet och

dar erévra medarbetarnas fortroende” (Ibid., s. 11).

Enligt Kotter (1999) handlar chefskap om att se till att det fungerar organisatoriskt och
innefattar sadant som planering, budget och problemlsning, medan ledarskapet handlar om
hantering av forandringar och omfattar darfor bland annat forandringsstrategier och visioner.
Han anser att bada behovs, eftersom ett ledarskap utan chefskap skulle leda till kaos och ett

chefskap utan ledarskap skulle bli for byrakratiskt.

2.6.3 Rektors dilemma

Svedberg (2000) menar att rektorer standigt tvingas gora val som forséatter dem |
ledarskapsdilemman. Detta genom att de forvantas vara lojala uppat mot Gverordnade, inat
organisationen, mot medarbetare, utat mot exempelvis foraldrar, men samtidigt dessutom vara
autentiska och sanna mot sig sjalva och sina o6vertygelser (Svedberg, 2000). Rektorerna i
Franzéns (2006) studie uttrycker svarigheterna med att kombinera lojaliteten mot larare,
elever och foraldrar med lojaliteten mot kommunen, med dess krav som inte alltid &r forenliga

med elevernas behov eller verksamhetens basta.

39



Flera olika forskare (bl.a. Ekholm, 2011) anvander uttrycket korstryck for att beskriva rektors
roll mellan de statliga generella kraven och de lokala behoven. Pa lokal niva kan korstrycket
exempelvis utgbras av ekonomiska begrénsningar, organisationsforutsattningar och

pedagogiska ideologier.

Rektorerna i Hallerstroms (2006) studie beskriver svarigheten i att formedla at bada hallen nar
man befinner sig mitt emellan det politiska och administrativa systemet och l&rarnas

upplevelser.

Aven Oxenswirdh (2011) betonar komplexiteten i rektors uppdrag som ansvarig for skolans
verksamhet och samtidigt juridiskt och ekonomiskt ansvarig, mot de bada huvudméannen
staten och kommunen (eller annat). Utover detta ansvarar rektor for bade skolutvecklingen
och personalens kompetensutveckling, samt for skolans profilering. Oxenswérdh menar att
rektorer inte har paverkat pedagogernas arbete tillrackligt mycket, till exempel genom
verksamhetsbesok och dialog, och menar darfor att de inte tagit ett tillrdckligt ansvar som

pedagogiska ledare.

Rektorer har arbetsgivaransvar for ett mycket stort antal medarbetare, jamfort med chefer i
manga andra branscher. Utdver personalansvaret och det ekonomiska ansvaret ligger ansvaret
for fastighetsfragor, elevarenden, elevhalsoarbetet, stadning, bestallningar och sa vidare.
Dessutom ska rektorer arbeta mot de nationella malen, samtidigt som huvudmannen som man

ar anstalld hos har egna mal. (Kornhall, 2014)

Tiller (1999, s. 16) beskriver rektors arbetssituation pa féljande satt:

Arbetssituationen for skolledarna ar mycket pressad. Det har blivit mycket papper som ska
flyttas i ett stindigt 6kande tempo. De ska leda arbetet med att genomféra laroplanernas
overgripande mal, samtidigt som de har den ekonomiska svadngremmen atdragen som en
snara om halsen. Rektorernas och andra skolledares arbetsfalt &r inkilat mellan ekonomiska
svaltkurer och laroplanernas goda uppsat. Den svenske psykologen Lars Joelsson
konstaterar att rektorernas arbetsmiljo &r en direkt halsofara (Kommunaktuellt nr 21, aug
1997). Det ar en alltfor stor mangd arbetsuppgifter som man inte har en chans att losa pa ett
tillfredsstallande satt. Joelsson har ocksa observerat att rektorerna inte har det nddvéndiga
stodet fran sina arbetsgivare; rektorerna ar i oroande hdg grad Gverlamnade at sig sjalva.
Han anvénder krokodilen som metafor for den typ av rektor som hérdar ut i denna

situation: tjockhudad, storkaftad och med sma 6ron.
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Med tanke pa den anstrangda ekonomiska situationen som rader i de flesta skolor idag, lyfter
Franzén (2006) i sin avhandling fragan om dagens utformning av skolledarskapet ar det béasta,
eller om ledarskapet istdllet borde delas upp sa att inte samma person ansvarar for bade
administration, ekonomi och det pedagogiska ledarskapet. Till dessa bitar tillkommer

dessutom ansvaret for (ofta) stora personalgrupper och skolenheter.

Kornhall (2014) vadjar till huvudmannen att hjalpa och stddja rektorer i det komplexa
uppdraget och framhaller att en faktor i Nossebros framgangssaga varit att rektorn befriats
fran fastighetsansvaret och dessutom getts stod i andra liknande uppgifter, sa rektor kunnat

agna sig mer at det pedagogiska ledarskapet, namligen till 60% av arbetstiden.

En skolledare i Ludvigssons undersokning (2009) uttrycker ett nskemal om mer pedagogiska
diskussioner under skolledarmétena, da hon anser att det skulle stimulera till mer sadana
dialoger med lararna. Skolledaren anser dock att forvaltningens syn pa vad som ar det mest
centrala i ledarskapet skiljer sig fran det som hon sjalv anser ar ledarskapets karna. Hon
menar att forvaltningens fokus framst géller det ekonomiska ansvaret medan hon sjalv ser
ledarskapets sociala bitar, i form av kontakten med personal, elever och foraldrar som det

priméra.

2.6.4 Rektors roller i olika domaner

Som nadmnts ovan kan rektor uppleva sig kldamd mellan demokrativardena och de ekonomiska
kraven. Beroende pa vilken fraga som behandlas tvingas rektor anta olika perspektiv och
uppdragstolkningar. Inte sallan konkurrerar de olika aspekterna med varandra, som till
exempel ekonomiska nedskarningar och elevers behov. Detta kraver en balansgang mellan
flera olika roller. Variationen mellan dessa roller, bristen pa organisatorisk tillnorighet, samt
det tidigare namnda korstrycket leder till att rektorer sjalva prioriterar utifran sina egna
uppfattningar och kénslor, samt elevers och personals behov. Aven om rektorsambetet har en
sjalvklar position i systemet sedan lang tid tillbaka, sa forandras rektorsrollen standigt i takt
med samhallsforandringar, vilket medfor att dven forvantningarna och kraven pa rektor
paverkas (Svedberg, 2000).

Svedberg (2000) och Hallerstrom (2006) beskriver de olika delarna i det stérre systemet som
doméner, vilka ska ses som kollektiva tillhorigheter for roller som hor ihop genom
arbetsuppgifter och  befogenheter. Denna  organisatoriska  samhdrighet  binder

domé&nmedlemmarna till varandra och dessa skapar tillsammans gemensamma normer och
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diskurser. Hallerstrom (2006) poangterar att doméan inte gar att likstilla med
organisationsniva, utan att det istallet handlar om ett mer abstrakt sammanhang, dar
medlemmarna i doménen gor gemensamma tolkningar av exempelvis mojligheter, varden och

sanningar och skapar genom detta en kollektiv mening (Ibid.).
For skolan beskriver Svedberg (2000) och Hallerstrom (2006) fyra olika domaéner.

I den politiska doménen fattas politiska beslut, vilka ofta ar resultat av kompromisser mellan
ideologier och intressen.

I den administrativa doménen blir de politiska besluten till praktiska planer eller riktlinjer,

vilka formulerar forutsattningarna for den pedagogiska praktiken.

Nasta domén ar den professionella, som utgérs av pedagoger som genom sitt arbete med
eleverna praktiskt utfor de politiska besluten.

| den fjarde domanen, klienternas, finns elever och foraldrar, men aven Gvriga grupper utifran

social tillhoérighet och skolférvantningar hos familjerna.

Svedberg (2000) staller sig fragan om var rektor bor vara i detta och kommer fram till att
rektorerna vaxlar mellan flera varierande doméner i olika fragor. Forfattaren menar att detta
kan ses som en hemléshet, som ger rektorn en mojlighet att vélja vilken doméan hon
identifierar sig med. | vissa fragor, sasom planeringsunderlag och direktiv hor rektor till den
administrativa doméanen. | andra fragor tillnér rektorn den professionella doménen, dock pa
ett indirekt satt, eftersom denna doman innefattar lararna som utfér utbildningsuppdraget.
Rektor &r alltsa inte direkt medlem av den professionella doménen, men leder och ansvarar for

lararnas arbete och agerar i och med det i denna domén (Hallerstrém, 2006).

Vid chefsmoéten, da forvaltning och rektorer traffas sker det i den administrativa doméanen. Da
sédtter forvaltningen agendan, och beslutar om tid och plats och rektorerna kallas dit och
forvantas ta till sig innehallet. Som namnts ovan deltar rektor dven i den professionella
domanen, men utifran andra forutsattningar, eftersom rektor dar har ansvaret for
genomforandet. Bada domanerna kraver dock rektors lojalitet, och med utgangspunkt i detta
anser Hallerstrom (2006) att véxlandet mellan rollerna i de olika domanerna, och de varierade
forutsattningarna, leder till normkonflikter. Vidare menar hon att varje rektor sjélv tvingas

skapa sin egen ledarroll i korstrycket av alla olika krav.
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Hallerstrom (2006) presenterar en “tankt rektorsdomén” som verktyg for att tydliggora
rektorsrollens dilemma. Genom denna skulle utvecklingsinriktningen i skolledarskapet
definieras och pa det sattet oka medvetenheten och forstaelsen kring ansvaret. Darigenom
skulle den kunna minska hindren for arbetet. Ett sadant tydliggrande av rektors
ledningsansvar for verksamhetsutveckling skulle, enligt Hallerstrom, ge en tydlighet i roller
och rollférvantningar och pa det sattet 6ka forstaelsen for rektorsuppdraget samt starka
utvecklingen av det, eftersom hon menar att det inte finns "nagra normstédjande strukturer for
att rektorer ska kunna utdva en utvecklingsinriktad rektorsroll, inte heller finns det nagon
specifik arena for rektorer dar en gemensam normbildning kan ske for att starka det

utvecklingsinriktade pedagogiska ledarskapet” (Ibid., s. 154).

Forfattaren anser att de olika domanerna sedan skulle betraktas som 6st kopplade system (Jfr
Weicks term loosely coupled systems, i bl.a. Larsson och Léwstedt, 2014) till varandra, vilket
skulle kunna skapa battre forutsattningar aven for samarbete mellan de olika doménerna
(Hallerstrom, 2006).

2.7 Rektor som pedagogisk ledare

Den viktigaste faktorn for elevers resultat ar relationen mellan elev och larare. Dérefter
kommer rektors ledarskap. Framgangsfaktorer i rektorers ledarskap har visat sig vara ett
ansvar for utveckling av medarbetarna, samt ett inriktat arbete mot mal och visioner (Day &
Leithwood, 2007, i Térnseén, 2011).

Enligt Franzén (2006) ser flera larare inte sin skolledare som en pedagogisk ledare, utan
bendmner denne istdllet som en pedagogisk inspirator. Detta trots att skolledarna i Franzéns
studie har en pedagogisk grund och undervisningserfarenhet och kan redogéra for
pedagogiska utgangspunkter i skolledararbetet. Franzén menar att lararna inte vill lata sig
styras i sin lararroll, utan istallet anser att rektorn ska bidra med de senaste forskningsrénen
och information om ldrande och undervisning utanfor den egna verksamheten. Vidare
uttrycker forfattaren att detta troligtvis har sin grund i lararnas syn pa sig sjalva som

pedagogiska ledare och att de har en stor vana att ta beslut om undervisningen.

Aven i Larssons (2006) studie framkommer att rektorerna ska halla sig a jour med forskning
och att det pedagogiska ledarskapet innebér att stotta lararna och ge dem foérutsattningar att
utfora det pedagogiska arbetet, snarare &n att styra detsamma.

43



Pa samma satt uttrycker rektorerna i Hallerstroms (2006) studie en lyhordhet for
pedagogernas behov och tankesatt. Det visade sig ocksa stimma Overens med personalens
onskemal. Lararna vill, enligt forfattaren, ha en tillganglig ledare med forstaelse for praktiken.
Vidare beskrivs samspelet mellan ledaren och personalen bade som betydelsefullt for
personalen och som en framgangsfaktor for ledaren. Genom att skapa fortroende och
legitimitet kan rektor bidra med idéer for utveckling. Nér initiativen upplevs komma
underifran och en samstammighet finns om vad som ska utforas uppfattas det som ett positivt
klimat for utveckling och ett lyckosamt ledarskap. Flertalet rektorer &r forsiktiga med att
Oppet beskriva sina visioner och idéer och forsoker istallet locka fram lararnas idéer, for att

sedan bekréafta dessa.

Enligt Hallerstrom, kéanner rektorer ett behov av att visa pa en pedagogisk kompetens
(atminstone) likvardig lararnas, men flera rektorer upplever en viss oro éver forvantningar pa
dem att ha stérre kompetens om det pedagogiska arbetet &n lararna, for att till exempel kunna
hitta losningar i hogre utstrackning. Skolledarna vill darfor ofta visa pa att de inte har nagot
ratt svar, utan att 16sningen finns hos pedagogerna sjélva, eller genom att de l0ser uppgifter

och problem tillsammans.

Han6 (2012) anser att rektors viktigaste uppgift som pedagogisk ledare ar att organisera
verksamheten sa att forutsattningar finns for gemensamt larande i larlag och synliggorande av
lararnas arbete. Utéver detta menar han att skolledaren maste vaga sta for det hon tror pa och

stddja sin personal.

2.8 Pedagogiskt ledarskap

Yukl (2013) menar att det finns manga olika definitioner av ledarskap, men att de allra flesta
har ett gemensamt antagande om ett inflytande med syftet att underlétta arbetet med den
gemensamma uppgiften. Annars pastar Yukl att ledarskapsdefinitionerna skiljer sig pa flera
satt, bland annat beroende pa vem som ut6var ledarskapet, sattet det gors pa, mottagarna, samt
resultatet av ledarskapet. Yukl papekar att &ven om det inte finns nagon ledarskapsdefinition
som tacker alla olika aspekter ar det viktigaste hur termen anvéands for att oka forstaelsen
kring vad ett effektivt ledarskap innebar. Hur ledarskapet &r definierat, samt andra aspekter,

sasom metoden, paverkar aven slutsatserna i ledarskapsforskningar.
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Bolman och Deal (2012) presenterar fyra perspektiv pa organisation och ledarskap. De olika
perspektiven har vuxit sig starka under olika perioder, men de finns allihop i vara

organisationer och ledare formar sin verksamhet utifran dessa.

Strukturella perspektivet praglas av formell ordning och rationalitet och handlar om
strukturerna i form av mal, strategier, roller, ansvar. Organisationen &r centralstyrd och
detaljstyrd och ledarskapet mer at det auktoritara hallet. Detta perspektiv vaxte fram pa 50-60-
talet.

HR-perspektivet fokuserar pa forhallandet mellan ménniskor och organisationer. Man anser
att dessa behdver varandra och att organisationen far kompetens och energi for att na malen
om manniskorna upplever att arbetet & meningsfullt och tillfredstallande. Individernas behov
anses viktiga och ledaren &r en demokratisk ledare som stédjer och coachar, mer som en
handledare. Denna riktning kom pa 60-70-talet som en motreaktion mot det strukturella

perspektivet.

Politiska perspektivet som kom pa 70-80-talet innebér att organisationen arbetar utifran
politiska beslut. Mal och strukturer skapas i kontinuerliga forhandlingar. Ledare har
positionsmakt och forhandlar med andra, samt konkurrerar med andra utifran intressen och
varderingar. Ledarskapet &r distribuerat, men man prévar dven situationsanpassat ledarskap,

dar man utgar fran att forsta den situation man &r satt att leda.

Symboliska perspektivet ar konstruktivistiskt och innebar att man tittar pa
verksamhetskulturen och arbetar fram kollektiva varderingar och ett gemensamt yrkessprak.
Grundlaggande varden ar viktigt i alla uppgifter och man kan i olika verksamheter hitta

subtila exempel pa vad som premieras.

Tornsén (2011) har undersokt vad som utmarker ett framgangsrikt skolledarskap och kommit
fram till att ett mangsidigt ledarskap, utifrain Bolman och Deals ledarperspektiv, ar mest
lyckat. De framgangsrika skolledarna lyckas kombinera alla de olika perspektiven. De ar
kunniga inom uppdraget (strukturella perspektivet), har en god relation med personalen (HR-
perspektivet), ser motstand och konflikter som en del av arbetet och klarar att hantera dem pa
ett professionellt satt (politiska perspektivet), samt ar visiondrer och forebilder (symboliska
perspektivet) (Térnsén, 2011, Bolman & Deal, 2012).

45



I likhet med Bolman och Deal, och Tdrnsén anser Maltén (2000) att vilken typ av ledarskap
som passar bast beror pa situationen. Han menar darfor ocksa att ledarskapet bor vara
flexibelt, till exempel beroende pa uppgifter och medarbetares kunskap och benéagenhet att
tanka nytt.

Maltén (2000) delar in det pedagogiska ledarskapet i olika delar, med flera likheter med
Bolman och Deals ledarperspektiv, namligen de fem dimensionerna: mal, relationer,
fornyelse, situation, etik. Det malinriktade ledarskapet innefattar en "bottom up”-styrning dar
ledaren kan delegera ansvar och medarbetarna far vara delaktiga i utformandet av mal och
visioner, samt genomfdrandet och uppféljningen av dessa. Denna medarbetardelaktighet i
malarbetet leder, enligt Maltén, till stérre motivation och engagemang. Forfattaren poangterar
dock att trots att chefen bade kan och bor delegera makt och ansvar, ar det viktigt att komma

ihag att “chefen far aldrig abdikera fran ansvaret” (Ibid., s. 171).

Relationsdimensionen varderar personalen hoégt och ser manniskorna. Arbetsmiljo,
engagemang och sjalvkénsla &ar viktiga bitar. Ledaren har darfor i uppgift att skapa trygghet
och ett gott klimat, men &ven att samspela bade med individen, gruppen och organisationen
(Svedberg, 1992, i Malteén, 2000).

Den fornyelseinriktade dimensionen innebér att en verksamhet maste ledas sa att den blir
larande. Viktiga delar i detta arbete ar ledarens mod, kompetens och fortroende, kombinerat
med en dppenhet fér medarbetarnas delaktighet, tankar och engagemang i arbetsprocesser.

Malténs femte dimension, den etiskt inriktade, handlar bland annat om att kommunicera,
engagera sig, skapa meningsfullhet, stimulera andra till utveckling, visa medkansla, samt vara

lojal mot bade ledning, arbetslag och medarbetare (Maltén, 2000).

Harris (2008) menar att det i var foranderliga varld med okande krav ar viktigare an nagonsin
med ett effektivt ledarskap, men fragar sig vilken typ av ledarskap som behovs for att
utveckla larandet for alla elever i alla typer av skolor. Harris anser att de mest effektiva

skolorna investerar i utvecklande ledare.
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2.9 Ledarskapsteorier med koppling till skolutveckling

Det finns manga varierade (skol)ledarskapsinriktningar och jag har valt att i foljande stycken
namna nagra av dem som anses paverka skolresultaten i positiv riktning (och darfor kan ses

som ledarskap som gynnar skolutveckling).

2.9.1 Ledare for larande

Flertalet forskare betonar betydelsen av rektors delaktighet i larares larande och utveckling.
Rektor behdver skapa arenor och tillfallen for larare att arbeta med gemensamt larande, men
det ar ocksa vardefullt att hon sjélv deltar i pedagogiska diskussioner (Timperley, 2013, Hano,
2012, Larsson och Lowstedt, 2010). Robinson m.fl. (2009, i Timperley, 2013) har identifierat
fem ledarskapsdimensioner som kan kopplas till elevernas resultat. De fyra forsta handlar om
formulering av mal och forvantningar; strategisk resursplanering; planering, samordning och
utvardering av undervisning, samt en lugn och stottande miljo. Alla dessa har dock endast
mattlig paverkan pa elevernas resultat. Den femte daremot, som handlar om ledare som
framjar och deltar i larares utveckling och larande har dubbelt sa stor inverkan pa elevernas

larande som de 6vriga fyra.

I Timperleys (2013) studie har fyra komponenter for ledarskap framkommit, vilka framjar
larandet. Rektorerna i undersokningen genomforde framgangsrika evidenshaserade samtal
med lararna kring undervisningen och dess paverkan pa elevernas larande. Dessutom sag
skolledarna till att skapa mojligheter till kunskapsutveckling for bade lararna och dem sjalva.
Den tredje delen handlade om att de hade for vana att undersoka och analysera
undervisningsmetoder. Ett respektfullt och utmanande satt utgjorde den fjarde delen. Lararna
kénde sig respekterade och utmanades samtidigt i sina tankesatt kring resultat och metoder.

Hallerstrém (2006) anser att skolledarens priméra roll ar att skapa en stimulerande kultur med
normer som leder till ett engagemang for utveckling. Ledarens uppgift ar da att framfora, och
kommunicera utvecklingsidéer. Detta star dock i kontrast till Scherps (2013) synsatt, som
innebér att alla ska vara delaktiga i skapandet av visioner.

2.9.2 Utmanande ledarskap

Scherp (1998), Ludvigsson (2009), Timperley (2013), med flera, papekar vikten av ett
utmanande ledarskap for att astadkomma skolutveckling.
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Scherp (1998) beskriver tva olika skolledarperspektiv; ett serviceinriktat och ett utmanande
ledarskap. Det forstndmnda innebdr att ledaren anpassar sig till skolkulturen och forsoker
understodja lararna att uppfylla sina pedagogiska mal och att skolutveckling forvéantas ske
underifran. | det senare, utmanar ledaren lararnas slutsatser och reflektioner, genom att
ifrdgasatta, visa pa andra slutsatser, samt lyfta forskningsresultat. Scherp menar att det kréavs
ett utmanande ledarskap, for att astadkomma utveckling nerifran. Det finns dock en svarighet
att, som skolledare, utmana tillrackligt om man ar valdigt inforstadd med lararperspektivet
(Ibid.).

Timperley (2013, s. 107) forordar ett “respektfullt och utmanande férhallningssétt” och
betonar vikten av relationerna mellan l&rare och ledare, dar larare behdver ké&nna sig

respekterade, men samtidigt utmanas i sina tankesétt kring undervisning och larande.

I sin avhandling drar Scherp (1998) slutsatsen att "rektorerna pa de skolor, som forandrats
minst, invantar larares initiativ till forandringar, ar mycket lyhorda gentemot lararénskemal

och forlitar sig pa lararnas bedomningar av hur undervisningen ska skotas” (lbid., s. 157).

2.9.3 Samproducerat ledarskap

Resultatet i Ludvigssons (2009) avhandling Samproducerat ledarskap visar att ledarskapet
utovas tillsammans. Den sociala aspekten och en forstaelse av varandras olika perspektiv ar
det centrala for att kunna utveckla arbetet. Kulturella aspekter, i form av forestéllningar och
traditioner, samt politiska dimensioner, sdsom larares agerande i olika fragor utifran de egna
intressena paverkar samspelet. Genom dessa kan larare paverka skolans utveckling nar de vill,
men ocksa motverka nar det inte stimmer Gverens med deras varderingar och intressen.
Ludvigsson menar att en bild av ledarskapet som samproducerat kan ge en mer realistisk syn
pa forutsattningarna for skolledarskapet, jamfort med de “idealistiska och orealistiska

forvantningar pa rektorn som formedlas via statliga direktiv” (Ibid., s. 172).

Det samproducerade ledarskapet kan kopplas till Harris och Muijis (2003) pastdende om att
ledarskap inte har att gora med person eller status, utan om relationen mellan personerna. De
menar att samarbete mellan larare &r avgorande for skolutveckling och dessutom bidrar till
effektivitet.

For att som ledare, fa med sig och engagera larare i skoldvergripande arbete anser flertalet
forskare (Scherp, 2003, 2009, 2013, Handal & Lauvas, 2000) att man bor utga fran den egna
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praktiken. Skolledaren behéver tillsammans med lararna skapa en gemensam forstaelse och
ett gemensamt synsatt kring skolans uppdrag. Ludvigsson (2009) uttrycker att: "Uppgiften for
skolledaren &r att stimulera lararna till att utveckla egna visioner for larandet i klassrummet

som sedan kan ligga till grund for en skol6vergripande vision.” (Ibid., s. 52).

2.9.4 Distribuerat ledarskap

Aven i det distribuerade ledarskapet, ses ledarskap som en process som bedrivs tillsammans
med andra, inte genom en persons (ledares) kunskaper och agerande. Ledarskap utférs inte av
en enda person utan innefattar olika individer, vilket betyder att interaktionen mellan ledaren

och medarbetarna ses som avgdrande for resultatet (Spillane, 2005).

Detta innebar att ledarpraktik involverar manga olika ledare, med eller utan formella
ledarroller, som tillsammans skapar ledarskapspraxisen. Det distribuerade ledarskapet handlar
darfor inte om en enskild ledares agerande och handlingar, utan om sjalva samspelet, vilket

leder till att medarbetarna utgor viktiga delar i ledarskapet (Ibid.).

Harris (2008) menar att man genom ett distribuerat ledarskap kan skapa en ldrande
organisation. Genom att dela ansvaret och utveckla medarbetarna skapas forutsattningar for

skolutveckling.

2.9.5 Konstruktivistiskt ledarskap

Ovanstaende resonemang kan &ven kopplas till Lamberts beskrivning av det
konstruktivistiska ledarskapet, dar ett gemensamt arbete mot kollektiva visioner och mal ar

betydelsefullt. Det arbetet kan ske genom de fyra faserna av konstruktivistiskt larande:

1. Genom fragor och beréttelser hittas varderingar, Overtygelser, antaganden och
uppfattningar.

2. “Fragande i praktiken” dar ny information hittas genom bland annat fragor,
observationer och aktionsforskning.

3. Man konstruerar mening och gor skillnader begripliga mellan det vi tror och ny
information.

4. Som ett resultat av larandet forandras agerandet. Vad planeras, skapas och gors

annorlunda utifran det larda? (Lambert, 2009)
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Enligt Lambert ar det konstruktivistiska ledarskapet ar inbaddat i skolors och organisationers
monster for relationer och larande. Omsesidigheten i relationerna 6kar kunskapen hos oss att

uttrycka vara uppfattningar om ldarande och ledning.

2.9.6 Transformativt ledarskap

Aven Hargreaves och Fink (2008) poangterar ledarskapets betydelse for skolresultaten. De
framhaller att ett "gemensamt, samarbetsinriktat eller fordelat ledarskap ar starkt relaterat till
effektiv skolledning” (Ibid., s. 92). Rektors inverkan pa elevresultaten sker indirekt, genom att
hon influerar lararna som har den direkta paverkan pa larandet. Att de sistnamnda dessutom ar

med och paverkar processen och metoderna har stor effekt pa utfallet.

Enligt Hargreaves och Fink (2008) har olika forskare kommit fram till att ett transformativt
ledarskap lett till djupare forandringar i undervisningen. Burns, som har forskat pa
transformativt ledarskap utanfor skolan har formulerat att ledare och underordnade lyfter
varandra, bade gallande moral och motivation (Leithwood, 2010, Hargreaves & Fink, 2008)
Bass och Riggio (2006) uttrycker att transformativa ledare far sina féljare att uppna hdga
resultat och samtidigt utveckla sin egen ledarskapsformaga. Leithwood och Jantzi (2006)
skriver att transformativt ledarskap handlar om ett karismatiskt och inspirerande ledarskap,
som ger intellektuell stimulans och har visat sig ge effekter pa lararnas installning och

motivation, kompetens, samt pa arbetet i klassrummet.

En transformativ ledare skapar ocksa gemensamma mal att strava efter, gor alla delaktiga i
beslut, utvecklar en kultur fér samarbete, ger maojligheter till kompetensutveckling, samt later

alla vara med i att l6sa problem som uppstar (Hargreaves & Fink, 2008).

Leithwood (2010) menar att kritik har framforts mot det transformativa ledarskapet, till
exempel om att ledarskapet inom denna inriktning ses som ett personlighetsdrag snarare an
metoder som kan anvandas. Leithwood anser dock att manga modeller av det tranformativa
ledarskapet inte innefattar karisma, utan handlar om beteenden och praxis som kan laras och
forbattras. Nagra sadana handlar om utvardering och problemldsning, visioner, beteenden,
kroppssprak och retorik (Bass och Riggio, 2006).
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KAPITEL 3
SYFTE OCH METOD

3 Syfte och fragestallningar

| forra kapitlets forskningsoversikt har olika skolutvecklingsstromningar presenterats, samt
faktorer som framjar eller hindrar skolutveckling. Dessutom har rektors ansvar och roll i
skolutvecklingsarbetet beskrivits. Med utgangspunkt i det faktum att rektorer har ett mycket
komplext uppdrag och omfattande skolutvecklingskrav pa sig finns ett behov av att undersoka
rektorernas uppfattningar av bade rektorsrollen och skolutvecklingsarbetet, for att ta reda pa

hur de uppfattar utvecklingskraven, samt framjande och hindrande aspekter for detta.

Det Overgripande syftet med denna uppsats att undersoka rektorernas uppfattning av det
pedagogiska ledarskapet inom ramen for skolutveckling. Specifikt syftar studien till att ta reda
pa hur rektorer uppfattar skolutvecklingsuppdragets andamal och upplagg, hur de bedriver
utvecklingsarbetet i praktiken, samt vilka hinder och méjligheter de upplever for detta arbete.
Jag undrar vilka skolutvecklingsinriktningar som influerat rektorerna i utvecklingsarbetet,

samt vad kravet pa vetenskaplig grund innebar for rektorerna.
Mina fragestallningar ar:

e Hur definierar rektorerna sjélva sitt pedagogiska ledarskapsuppdrag inom ramen for
skolutveckling? Hur uppfattar de sig sjalva som pedagogiska ledare?

e Hur ser rektorerna pa skolutvecklingsuppdraget? Vilka hinder och mdjligheter finns
for detta?

e Hur bedriver rektorerna skolutvecklingsarbetet i praktiken? Hur knyts det vardagliga
skolutvecklingsarbetet an till det systematiska kvalitetsarbetet? Vilka skolutvecklings-
stromningar har paverkat innehallet och upplagget? Vad uttrycker rektorerna att styr-

dokumentens krav pa vetenskaplig grund innebar?

3.1 Kvalitativ metod med fenomenografisk ansats

Denna studie utgar fran en induktiv metod, dar jag samlar in empiriskt material som sedan

analyseras och kopplas till teori i tolkning av resultatet.
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Min studie ar kvalitativ och utgar fran en fenomenografisk ansats. En kvalitativ metod handlar
om hur nagot karaktariseras och gestaltas (Larsson, 1986) och utgangspunkten i kvalitativ
forskning dar att det finns flera verkligheter och att vérlden &r ett resultat av tolkning i samspel
med andra. Verkligheten ar subjektiv och tolkas. Till grund for den ligger tankar och uppfatt-

ningar, snarare &n fakta (Merriam, 1994).

Inom fenomenografin beskrivs ménniskors uppfattningar om olika fenomen i omvérlden och

den fenomenografiska ansatsen innebar en:

/... empiriskt grundad beskrivning av olika satt att uppfatta omvarlden. Den &r empirisk,
darfor att den utgor ett forsok att analysera och beskriva vad ett antal manniskor har sagt

vid en intervju. (Larsson, 1986, s.13).

Avsikten ar att beskriva uppfattningar av fenomen, vilket innebdr att man undersoker
innebdrder och hur nagot framstar for manniskor, inte forklaringar, samband och beskriv-

ningar av hur nagot ar (Larsson, 1986).

Uppfattningar medfor ett meningsskapande och innebar det satt pa vilket en manniska
gestaltar nagot. Oreflekterade uppfattningar ligger till grund for den verklighet som tas for

given, samt for hur vi handlar och resonerar (Uljens, 1989).

I denna studie undersoks rektorers uppfattningar om skolutvecklingsuppdraget och det
pedagogiska ledarskapet, samt vad detta innebéar for dem i praktiken i form av mojligheter och

hinder for skolutveckling.

3.2 Kvalitativa intervjuer

Enligt Larsson (1986, s. 26) "har intervjuer varit basen” inom den fenomenografiska ansatsen,
for att fa reda pa hur nagon forestéller sig sin omvarld” (Ibid.). Eftersom jag i min studie
stravar efter en fordjupad forstaelse med ett mindre urval respondenter har jag valt kvalitativa
intervjuer framfor en kvantitativ ansats. Syftet med denna typ av intervju ar att fa sa
uttdbmmande svar som mojligt och att svaren aterger informanternas uppfattningar och
erfarenheter (Johansson & Svedner, 2006). Kvalitativa intervjuer ger kunskap om den
intervjuades erfarenheter och uppfattningar av sin vardagsvarld, ur informantens eget
perspektiv (Kvale & Brinkmann, 2009).

I kvalitativa intervjuer utgar man fran bestamda frageomraden. Fragornas exakta utformning
kan variera mellan de olika intervjuerna, beroende pa informanternas svar och vilka aspekter
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som denne tar upp (Johansson & Svedner, 2006). Jag har valt att géra semistrukturerade
intervjuer utifran nagra huvudfragor (Stukat, 2011). Utdver dessa har jag stallt foljdfragor

baserade pa respondenternas svar pa huvudfragorna.

Syftet med intervjuerna har varit att synliggora hur rektorer uppfattar skolutvecklings-
uppdraget och det pedagogiska ledarskapet och vilka mojligheter och hinder de upplever i
detta, samt att ta reda pa hur de lagger upp skolutvecklingsarbetet, i praktiken. Dessutom har
jag haft en oOnskan om att undersoka rektorernas uppfattning av vilka skolutveck-
lingsstrommar som paverkar dem i detta arbete. Fenomenografins syfte ar att fa syn pa
respondenternas uppfattningar och den kvalitativa intervjumetodens &ppna fragor ger
utrymme for respondentens reflektioner och darmed ges en storre mojlighet och flexibilitet,
genom att ordning och riktning kan &ndras beroende pa respondentens svar och intervjuarens
tolkningar (Holme & Solvang, 1997). Larsson (1986) menar att grunden for intervjuer utifran
en fenomenografisk ansats ligger i att manniskor gor tolkningar av sadant som ségs, och att

arbetet handlar om att beskriva tolkningarna.

Nar nagon svarar pa en fraga, svarar hon inte nddvéandigtvis pa det som intervjuaren avsett
med sin fraga, utan pa sin egen tolkning av fragan. Detta innebar att konstruktion av en
intervjufraga pa allvar kan pabdrjas nar nagon har svarat pa en fraga; forst nar man vet hur
nagon svarar, kan man namligen forstd hur fragan tolkades av den som intervjuades och
forst da kan man formulera om fragan sa att man ékar sannolikheten for att fa fram ett svar

pa den fraga som intervjuaren avsett att fa svar pa (Larsson, 1986, s. 27).

En fordel med den kvalitativa intervjumetoden ar mojligheten att registrera ovéntade svar och
stalla foljdfragor. Forskaren undviker att styra intervjun och later istallet respondenten
paverka samtalets utveckling. Tyvarr ar denna typ av intervjuer kravande for bade respondent
och intervjuare och den sistnamnde maste vara uppmarksam och Oppen, samt ha en god

formaga att satta sig in i informantens situation (Holme & Solvang, 1997).

3.3 Genomfdrande, bearbetning och analys

Alla intervjuerna gjordes vid personliga moten; fem av dem pa respondenternas egna kontor
och en pa mitt kontor. Intervjuerna tog ungefar 1-1,5 timma. De spelades in och
transkriberades omgaende efterat. Eftersom jag kande till rektorerna och utformningen av
deras uppdrag sedan tidigare hade jag en viss forforstaelse nar undersokningen startade.
Ibland framfors kritik mot kvalitativ forskning for att den sags vara subjektiv (Wallén, 1996).

Stukat (2011) anser daremot att forskarens forforstaelse ar en tillgang. 1 genomférandet av
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mina intervjuer tror jag att min forforstaelse och den bakgrundsinformation jag haft om de
bada kommunerna och deras skolorganisation har varit en tillgang genom att jag kant till
manga av de fenomen som lyfts och beskrivits. Min egen forforstaelse och erfarenhet som
rektor har ocksa varit en tillgang, eftersom jag anser att den underlattat min tolkning av
uppfattningarna, men ocksa att jag tror att den kan ha paverkat bade stimningen och 6ppen-

heten under intervjuerna.

Kvale (1997) anser att analysen paborjas redan under den kvalitativa intervjun. Bearbetningen
av kvalitativa, fenomenografiska intervjuer sker genom en kvalitativ analys med syftet att fa

fram vilka kvalitativt skilda uppfattningar som finns av ett fenomen (Larsson, 1986).

Arbetet med att gestalta variationen i uppfattningar kréver lasning och reflektion, l&sning

och reflektion — det géller ofta att inte ndja sig med resultaten man forst kommer fram till,

utan att lata kritiskt granska de kategorier man formulerat, for att kanske uppticka

dimensioner i svaren som kraver helt nya formuleringar och helt nya kategorier for att

fangas in. (Ibid., s. 31).
I analysen har jag tittat efter likheter och skillnader och tyngdpunkten har legat i jamfdrelsen
mellan svaren. | bearbetningen av materialet har beskrivningskategorier arbetats fram
induktivt. Rektorernas svar har sedan klippts ut och placerats under de olika rubrikerna, for att
underlatta jamforelsen och gora likheter och skillnader synliga. Under arbetets gang har jag
provat mina kategorier flera ganger, bade pa egen hand och i diskussion med min handledare,
vilket lett till att de kontinuerligt fordndrats och forfinats. Dessutom har nya kategorier
tillkommit allteftersom nya spar och infallsvinklar framtratt. | diskussionsdelen har sedan

teorier knutits till det framarbetade materialet.

I resultatet finns en del som beskriver hur rektorerna har lagt upp sitt skolutvecklingsarbete i
praktiken. I denna fraga gors inte ansprak pa att identifiera kvalitativt skilda uppfattningar och
den ses darfor inte som fenomenografisk, utan istallet framstélls den delen deskriptivt.

3.4 Urval

Jag har intervjuat sex rektorer fran tva olika kommuner (tre fran varje). Respondenterna har
arbetat som rektorer i mellan tva och fem ar. Tva av dem har avslutat rektorsutbildningen, tre
gar den och en har inte pabdrjat den an. De ar i aldersspannet 41-58 ar. Alla informanterna ar

utbildade larare och har arbetat som det i flertalet ar. Halften av dem, samtliga av de
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intervjuade i den ena kommunen, har dessutom en bakgrund som specialldrare /special-

pedagoger.

Inom fenomenografin finns en stravan efter ”sa manga olika uppfattningar som mojligt”
(Larsson, 1986, s. 30). For att mojliggora variationsbredden har jag har stravat efter att fa en

spridning i alder och bakgrund, samt en jamn konsfordelning.
Nedan foljer en kort beskrivning av rektorerna.

Rektor 1: (Kommun X)

Kvinna, 41 ar

Har jobbat som rektor i fem ar

Bakgrund som l&rare och sedan speciallérare.

Auvslutad rektorsutbildning och utbildad specialpedagog
Ansvarig for en F-6-skola med 330 elever, samt fritids.

Personalansvar for 48 personer.

Rektor 2: (Kommun X)

Man, 58 ar

Ar inne pa tredje aret som rektor.

Bakgrund som mellanstadielarare i tio ar, utbildade sig sedan till speciallarare och arbetade
som det pa hogstadiet i tio ar.

Gar andra aret pa rektorsutbildningen. Utbildad speciallarare.

Ansvarig for en F-6-skola med 250 elever, samt fritids.

Personalansvar for 35 personer.

Rektor 3: (Kommun Y)

Kvinna, 50 ar

Har jobbat som rektor i fem ar.

Bakgrund som grundskollarare i femton ar.

Har precis avslutat rektorsutbildningen.

Ansvarig for en F-5-skola med 140 elever, samt fritids.

Personalansvar for 25 st.
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Rektor 4: (Kommun Y)

Man, 41 ar

Ar inne pa andra aret som rektor.

Bakgrund som 1-6-larare i 18 ar.

Gar forsta aret pa rektorsutbildningen.

Ansvarig for en F-5-skola, med 130 elever, samt fritids.

Personalansvar for ett 20-tal larare

Rektor 5: (Kommun Y)

Kvinna, 42 ar

Andra aret som rektor.

Bakgrund som hogstadielarare i 15 ar, sedan som verksamhetsutvecklare i ett ar.

Har inte pabdrjat rektorsutbildningen. Har daremot gatt andra kommunala ledarskaps-
utbildningar.

Ansvarig for en F-5-skola, med 278 elever.

Personalansvar for: ca 30 st. (ca 50 personer pa enheten, men delar det med en bitradande som
har fritids).

Rektor 6: (Kommun X)

Kvinna, 46 ar

Har jobbat som rektor i 3,5 ar.

Bakgrund som forskollarare pa forskola, fritids och forskoleklass, darefter specialpedagog pa
F-6-skola.

Gar andra aret pa rektorsutbildningen. Utbildad specialpedagog. Har dven last en del ledar-
skap.

Ansvarig for fyra F-6-skolor, med totalt 330 elever.

Personalansvar for mellan 48 och 53 stycken.

3.5 Reliabilitet, validitet och generaliserbarhet

Enligt Merriam (1994) é&r reliabilitet inom pedagogisk forskning problematiskt eftersom
forskningsomraden inom pedagogik &r bade mangdimensionella och kontextuella och dess-
utom befinner sig i standig forandring. Hon menar att reliabiliteten darfor utgor bade en

inbillning och en omgjlighet. Information som framkommer &r ett resultat av informanten och
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forskarens fardigheter, vilket gor att reliabilitetskravet inte stammer in pa denna typ av
studier. Under en kvalitativ fallstudie faststalls inte tillvagagangssattet i forvéag, utan utvecklas
efterhand och darfor kan inte reliabilitet tillampas, anser Merriam (1994).

Reliabilitet hor ihop med validitet och Patel och Davidson (2003) anser att de bada begreppen
ar sa sammanlankade att reliabilitetsbegreppet séllan anvéands av kvalitativa forskare. Validitet
handlar om att man undersdker det man vill undersoka och inget annat (Thurén, 2007).
Validiteten bedoms inte utifran verkligheten, utan med utgangspunkt i forskarens upplevelser.
Dérfor finns inget neutralt och allsidigt sétt att garantera validitet, utan bara tolkningar av den,
menar Ratcliffe (i Merriam, 1994). Eftersom den kvalitativa forskningen ar mangsidig och
foranderlig racker det darfor inte att avgora validiteten utifran likheterna mellan den insamla-
de informationen och verkligheten den kommer fran. | fenomenografisk forskning undersoks
maéanniskors uppfattningar om verkligheten, inte hurdan verkligheten egentligen &r. Lincoln
och Guba (1985, i Merriam, 1994) anser darfor att validiteten &r avhangig forskarens formaga
att visa att informantens upplevelser har atergivits pa ratt satt.. For att 6ka validiteten har jag i
mitt arbete med atergivandet av respondenternas uppfattningar arbetat med utformandet av
mina frageomraden sa att de svarat mot uppsatsens syfte. Jag har ocksa varit kritisk mot mina

tolkningar och beskrivningskategorier, bade pa egen hand och i dialog med min handledare.

Reliabiliteten handlar, enligt Thurén (2007), om att en undersokning utforts pa ett korrekt satt
eller "hur bra mitt matinstrument &r pa att mata” (Stukat, 2011, s. 133). | kvalitativa intervjuer
finns alltid en risk att reliabiliteten paverkas. Det géller alltsa dven i denna studie. Jag har
forsokt skapa en intervjusituation som gjort att respondenterna kant sig trygga. | analysen av
tolkningarna har jag forsokt forhalla mig kritisk till mina tolkningar och stéllt dem mot andra
tolkningar for att identifiera likheter och skillnader. Den kritiska granskningen av tolkningar-
na har bland annat handlat om att skapa kvalitativt skilda kategorier. Saval beskrivnings-
kategorier som utvalda citat har utsatts for prévning. Jag och handledaren har tillsammans, vid
flera tillfallen, provat kategorierna och utdragens placering, vilket dkat samstammigheten
mellan vara tolkningar och forhoppningsvis ocksa kvaliteten pa beskrivningskategorierna. En
oberoende granskare har dock inte anvénts for att préva interbedémarreliabiliteten, vilket
annars ar vanligt forekommande i fenomenografiska studier (jfr Uljens, 1989). Dagsformen
hos respondenterna vid intervjutillfallet, eller hos mig sjalv i samband med arbetet med
bearbetning och analys kan ha paverkat svaren och tolkningarna. Det kan dessutom finnas
brister i validiteten genom att jag kan ha gjort feltolkningar av informanternas uttalanden.
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Mitt mal har varit att undersoka rektorernas uppfattningar av skolutvecklingsuppdraget. Jag
har utgatt fran grundfragor, for att svaren ska handla om det jag vill fa reda pa. Dessa
grundfragor har i stort sett varit identiska med uppsatsens fragestallningar. Jag har spelat in

intervjuerna for att kunna ga tillbaka och lyssna flera ganger nar jag behovt.

I kvalitativa intervjuer kan man inte veta med sékerhet att informanterna har svarat
sanningsenligt. Nagon kan medvetet utelamna nagot, eller forsoka satta sig sjalv i béttre
dager.

Kvale och Brinkmann (2009) menar att det finns olika former av generalisering och att det i
kvalitativ forskning inte handlar om huruvida intervjuresultat kan generaliseras eller inte, utan
om den producerade kunskapen kan foras 6ver till andra situationer. Naturalistisk generaliser-
barhet har, enligt Kvale och Brinkmann, sin grund i personlig erfarenhet och skapas som ett
resultat av den. Statistisk generaliserbarhet forutsétter att respondenterna ar slumpméssigt
utvalda. Jag har gjort kvalitativa intervjuer med ett litet antal respondenter, som delvis valts ut
efter tillganglighet, vilket gor att den statistiska generaliserbarheten ar 1ag och slutsatserna kan
darfor inte generaliseras i statistisk mening. Mitt mal har heller inte varit att gora en statistiskt
generaliserbar undersokning. Daremot hoppas jag att min studie kan inspirera eller visa pa
intressanta aspekter kring rektors uppdrag och satt att bedriva skolutveckling. Dessutom
Oppnar variationsbredden i mitt urval och i respondenternas uppfattningar for att andra ska
kunna ké&nna igen sig och kanske dra lardomar av resultatet.

3.6 Forskningsetiska reflektioner

Jag har i min undersokning utgatt fran vetenskapsradets regler och riktlinjer for forskning
(www.vr.se/etik). Som utgangspunkt har jag haft de fyra huvudkraven: informations-,
samtyckes-, konfidentialitets-, och nyttjandekravet (Stukat, 2011) for att uppfylla de etiska

kraven. Jag har informerat mina respondenter att deltagandet har varit frivilligt och att de har
haft mojlighet att dra sig ur undersokningen. Jag har ocksa beréattat om syftet med min studie
och upplyst om att informanterna avidentifieras och att personliga uppgifter behandlas
konfidentiellt.

3.7 Metoddiskussion

Eftersom jag ville fa reda pa ett litet antal rektorers uppfattningar av skolutvecklingsuppdraget

valde jag kvalitativa intervjuer med utgangspunkt i en fenomenografisk ansats. | det avseendet
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fungerade metoden val. Det fungerade ocksa bra att utga fran nagra huvudfragor och stélla
foljdfragor under samtalets gang. Under intervjuerna var jag noga med att lata informanterna
ta den storsta delen av taltiden i ansprak. Jag upplevde samtalen som intressanta, larorika och
inspirerande och jag fick fram vardefull information. Jag har forsokt gora rattvisa at
informanternas uttalanden, men kan sjalvklart ha missat vissa nyanser eller aspekter. |
samband med bearbetningen av materialet har jag arbetat om, och prévat, mina kategorier
flera ganger. En styrka med metoden har varit att kvalitativt skilda uppfattningar blivit
synliga.

Min forforstaelse bade av rektorsrollen, skolutvecklingsuppdraget och av organisationen i de
bada kommunerna kan ha fargat min tolkning och paverkat mina féljdfragor. Av den
anledningen kan min forforstaelse ses som en nackdel, medan den ocksd kan innebara
fordelar, enligt Stukat (2011). Min forforstaelse kan till exempel ha medfort att jag identifierat
detaljer som en oberoende, oinsatt person inte skulle lagt marke till. Jag har forsokt vara
medveten om risken for fargning av analysen och har haft som avsikt att ha ett neutralt
forhallningssatt, for att minimera min inverkan pa svaren. Det faktum att forskaren &r
instrumentet for insamling och analys har férdelar, enligt Merriam (1994), som menar att det
okar mojligheterna att fa fram information. Daremot begransas forskaren samtidigt av “just
egenskapen att vara ménniska” (Merriam, 1994, s. 50), genom att man gor misstag, missar
nagot och paverkar studien genom personliga synsatt.

Eftersom jag inte arbetat med fenomenografi tidigare, har jag fatt lagga en del tid pa att satta
mig in i den, vilket kan ha inneburit en begransning i det praktiska arbetet, och kan dven ha

lett till begréansningar i genomforandet, bearbetningen och analysen.

Metoden hade kunnat kompletteras med observationer, sarskilt med koppling till fragan om
skolutvecklingsarbetet i praktiken, for att fa fram en tydligare bild av hur praktiken

genomfors.

Det var intressant att intervjua rektorer fran tva olika kommuner eftersom det ledde till en
insikt om att uppdragens utformning ser véldigt olika ut mellan olika kommuner. | mitt urval
forsokte jag fa sa stor spridning som mojligt, bade sett till alder, erfarenhet och bakgrund. |
den ena av kommunerna hade sa gott som alla kommunens rektorer bytts ut under de senaste
aren, sa samtliga hade jobbat nagra fa ar. Dessutom hade alla tre samma bakgrund i form av

utbildning och erfarenhet som specialpedagoger.
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KAPITEL 4
RESULTAT

4 Resultat

I resultatdelen presenteras en sammanstallning av kvalitativt skilda beskrivningskategorier
som representerar rektorernas olika uppfattningar, med relevans for studiens fragestéllningar.
Kategorierna som beror rektorernas uppfattningar av det pedagogiska ledarskapet och
skolutvecklingsuppdraget har utarbetats med hjalp av en fenomenografisk ansats, medan den
del som beskriver hur rektorerna har lagt upp sitt skolutvecklingsarbete i praktiken framstalls

deskriptivt utan ansprak pa att identifiera kvalitativt skilda uppfattningar.

4.1 Uppfattningar av det pedagogiska ledarskapet inom ramen for

skolutveckling

I det kommande avsnittet foljer beskrivningar av rektorernas uppfattningar av det pedagogiska
ledarskapet inom ramen for skolutveckling, samt hur respondenterna uppfattar den egna rollen
som pedagogisk ledare. De beskrivningskategorier som framtrader, och presenteras nedan,
handlar om ndrvaro, lyhoérdhet och delaktighet, utmanande resonemang, skapande av
forutsattningar, analys och riktning, samt rakhet och arlighet.

4.1.1 Narvaro, lyhdrdhet och delaktighet

Pa fragan om vad det pedagogiska ledarskapet inom ramen for skolutveckling innebér for dem
sjalva betonar flera av de intervjuade rektorerna vikten av att vara narvarande och lyhorda,
for att f4 med sig personalen och som en rektor uttrycker det: "fa vara tankar att synkas”
(Rektor 1) och i det ocksa vara beredd att andra sin egen uppfattning genom det man far till
sig av pedagogernas erfarenheter. En annan rektor (Rektor 6) ar inne pa ett liknande spar och
ndmner vikten av att lyssna in for att kunna identifiera och vidareutveckla pedagogernas
tankar kring bade undervisning och larande

En rektor uttrycker att en del av det nérvarande och inlyssnande pedagogiska ledarskapet
handlar om att ”finnas dar som ett stdd for dem som behdver” (Rektor 5) och agera

"bollplank, i bade vad galler metod och undervisning” (Rektor 5).
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Forutom lyhordhet och nérvaro poédngteras betydelsen av att vara delaktig i verksamheten.
Nagra av rektorerna uttrycker dock en svarighet att hinna vara ute i klassrummen i

tillfredsstallande utstrackning.

Jag tanker att jag bedriver ett nédra ledarskap, att jag forsoker finnas i verksamheten, nara

dér det hander. Jag tror att jag, eller jag forsdker vara en lyssnande ledare och forsdker

fanga in det som dyker upp allteftersom. Jag tror valdigt mycket pa det har med delaktighet

och engagemang. Jag ror mig ute pa skolan. Nagonting jag hinner alldeles for lite ar att

vara ute i klassrummen. Det ar mitt standiga daliga samvete. Det hade ocksa varit ett satt

att visa sin nérvaro, absolut. Men jag forsoker dyka in lite hdr och var, bara en kort stund.

Det forsoker jag. (...) Jag forsoker lagga in bokade besok varje termin, sen kan ju de gott

kompletteras med att man dyker in bara en liten stund, man ser ratt mycket da med (Rektor

1).
Samma informant beréattar ocksa att en anstalld pa ett [onesamtal uttryckt att rektorn “faktiskt
vet hur det funkar” pa vederbérandes avdelning, och rektorn sager att hon kéanner sjélv att hon

har en bra bild, &ven om hon ar medveten om att den alltid kan forbéttras.

Rektor 6 beskriver sig sjalv som inlyssnande for att forsta vad saker och ting egentligen
handlar om och hur pedagogernas uppfattning av enskilda fragor ser ut och vilket

forhallningssatt de har.

Ytterligare en rektor formulerar sig pa foljande satt kring vikten av att lyssna in:

Jag tror jag ar ganska inlyssnande och jag har en filosofi att en trygg och glad personal
presterar bra. Och hur skapar jag tryggheten och det for larare, det ar ju en grunduppgift pa
nagot satt (Rektor 2).

Pa fragan om hur den tryggheten skapas sager han att det galler att stalla fragor och prata
mycket med medarbetarna. Han beréattar att han sjalv brukar ga runt nar skolan slutat och
pedagogerna sitter och jobbar i klassrummen och fraga: ”Hur har dagen varit? Vad tanker du?
Har du laget under kontroll? Ar det ndgot som &r jobbigt eller?” (Rektor 2). Han poéngterar
att det maste finnas en gladje och ett framatblickande pa skolan.

Vikten av att vara "nyfiken pa manniskor” i verksamheten yttras av rektor 3, som beréttar att
hon infor beslut brukar ga ut och fraga vad personalen tycker, for att fa ett underlag och kanna
sig forberedd. Hon sager att hon garna vill lyssna av fran olika hall och ger som exempel att
skola och fritids ar under samma tak, samtidigt som de &r olika verksamheter, vilket medfor

att deras intressen krockar ibland och att hon da behéver lyssna av personalen.
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Samma rektor papekar att hon &r i verksamheten hela tiden och syftar pa att hon sitter mitt i
skolan, dar barnen och pedagogerna befinner sig och att hon dar direkt har méjlighet att fanga
upp det som behover tas tag i, gallande pedagoger, elever eller foraldrar som oplanerat dyker

upp.

Medarbetarsamtalet ar ett valdigt viktigt pedagogiskt redskap, anser en av rektorerna och
menar att man dar verkligen har “chansen att lyssna av vad de har for kompetenser och
utvecklingsomraden” (Rektor 5). Hon poangterar ocksa att det i det vardagliga arbetet &r
valdigt viktigt att lyssna in medarbetarna for att kunna ta vara pa alla kompetenser. Som
exempel tar hon upp elevhalsoarbetet och att det &r speciallararen och specialpedagogen som
kan de fragorna eftersom de &r inriktade pa det och att rektorns beslut i dessa fragor baseras
pa vad de anser. Hon séger att:

Jag tar ju inga beslut i egna saker utan att diskutera det. Det &r ju i dialogen vi kan véxa

tillsammans. Vi har ju olika erfarenheter dér alla sitter inne med olika pusselbitar (Rektor

5).
Rektor 4 ser sin roll som att vara den som ”samlar ihop” flocken och “brinner for att se till att
alla ar pa banan” och betonar “skolutveckling i det lilla” dar det galler att lyssna in och
forankra i den egna verksamheten. Han papekar att direktiv som kommer uppifran ofta saknar
forankring hos pedagogerna for att man inte har lyssnat av dem som befinner sig mitt i
verkligheten. Som exempel ger han den laga maluppfyllelsen dar han menar att fragan om
varfor det ser ut som det gor inte har fatt landa nere hos lararna, vilka kanske har "fantastiska

svar att komma med”.

4.1.2 Utmanande och bekraftande resonemang

Flera av rektorerna betonar vikten av att, som pedagogisk ledare, finnas nara for att kunna
resonera och leda det pedagogiska samtalet, vilket innefattar att utmana pedagogerna i deras

tank. En av informanterna formulerar detta pa foljande satt:

Jag tycker det ar valdigt spannande att fa resonera och fa mota de frgorna i verksamheten.
Det har jag upptéckt ar min styrka och min vilja. (...) Det ar de sma métena som jag tycker
ar viktigast, att méta nagon i en diskussion, att vaga vara forutsattningslos i den. Att man
vagar lyfta frdgan och ta den for vad den &r. Inte att det &r en rektor-larare alltid, utan att

det &r tva pedagoger, for det ar ju ndgonstans dar jag egentligen ar. (Rektor 4).
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En annan uttrycker att kdrnan i det pedagogiska ledarskapet &r diskussionerna kring
klassrumssituationerna. | dessa kan pedagogen "fa bekraftelse pa det som hant, det ar ett
viktigt symbolvarde” (Rektor 6) men ocksa att rektor och pedagog tillsammans kan diskutera
fram vad som ar bra, men dven vad som kan utvecklas, till exempel genom fragor som
"Tankte du pa detta? Hur kan vi fanga in den hér eleven?” (Rektor 6). Att diskutera hur
undervisningssituationerna paverkar elevernas resultat och hur man tillsammans kan

vidareutveckla dessa &r viktiga delar i det pedagogiska ledarskapet enligt Rektor 6.

Att leda det pedagogiska samtalet med mentorer eller arbetslag poéngteras aven av en annan

respondent, som séger att hon leder samtalet:

/.../ utan att tala om hur man ska gora. Kollegialt larande ar det som jag foresprakar. Darfor
&r jag ju inte med ute i arbetslagen heller, utan jag vill att de jobbar med larande samtal, dar
jag som ledare inte alltid gar in i samtalen, men att jag finns med om man vill ha med mig i

samtalen (Rektor 5).

Yiterligare en rektor anser att det ar ledarens “uppgift att driva pa, det ar ju lararna som gor
jobbet, men att jag driver pa, staller fragor, ar intresserad, far synpunkter och justerar i mitt
tank” (Rektor 2).

Samtliga informanter uttrycker att pedagogiska samtal och diskussioner &r viktiga i

skolledarskapet och menar att dessa utgor en viktig del av utvecklingsarbetet.

Enligt Rektor 6 utgor de pedagogiska diskussionerna sjélva ké&rnan av skolledarskapet och att
man i dessa diskussioner kan identifiera och forstarka det som fungerar bra och hitta
utvecklingsbitar. Hon anser att resultat behdver diskuteras och kopplas till
undervisningssituationer, for att tillsammans hitta utvecklingsmajligheter och utifran dessa

kunna utveckla och ta sig till nasta steg”.

Rektor 1 utmanar sina medarbetare till att ifragasatta och synliggora sig sjdlva och det som
gors i klassrummet, till exempel nar det handlar om elever i behov av stéd. Hon upplever att
de har kommit langt pa skolan med att pedagogerna sjalva kanner att de vill reflektera dver
det de gor for att de kéanner att det &r utvecklande. Hon beréttar att nagra av pedagogerna har
arbetat med Learning Study och auskultationer och att kollegiet nyligen har blivit inspirerade

att borja med kollegahandledning, vilket de kommer att kéra igang nasta lasar.
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Rektor 4 berattar att han helst av allt vill arbeta med skolutvecklingsfragor och andra
pedagogiska fragor och att denna typ av diskussioner fick honom att valja rektorsjobbet fran
borjan. Han séger att det pedagogiska ledarskapet handlar om att utmana och betonar dérfor
vikten av att "diskutera, prata, att vaga resonera. Jag vagor nog lyfta fragorna, pedagogiskt
da”, sager han. Nar diskussionerna hamnar i fel spar behéver man dock satta ner foten, anser
Rektor 4, och ger som exempel en tidsdiskussion han haft med personalen om brist pa tid och
skillnader tid, d&r allting skulle vdrderas i tid och att det i slutdndan visade sig att
medarbetarna inte hade ratt fakta om larares arbetstid, att de exempelvis inte kande till
lararnas arsarbetstid. | sddana situationer anser rektorn att det ar viktigt att medarbetarna har
ratt fakta innan man borjar diskutera, eftersom det annars bara kommer att handla om “en
massa tyckanden”. Ett annat exempel pa ett omrade dar han anser att det har kravts ett tydligt
ledarskap har varit i diskussioner kring olika roller och vem som gér vad och vad som

forvantas av de olika rollerna.

Att "tdnka ur verksamhetens och ur elevens basta &r jatteviktigt” menar Rektor 3, och att som
pedagogisk ledare “uppmuntra till kreativitet och nytdnkande”. Hon gillar inte uttryck som att
"det har har vi provat forr och det gar inte” eller "sd har vi alltid gjort”, utan forsoker

stimulera sina medarbetare till att tinka pa nya satt och testa andra metoder.

Rektor 5 framhaller vikten av att "alla kommer till tals i kollegiet, for att alla har nagon
pusselbit som nagon saknar”. Pa hennes skola arbetar de med larande samtal for att

gemensamt komma vidare i pedagogiska fragor.

Som pedagogisk ledare behdver man "vara sa tydlig som mdjligt om vad man forvantar sig
och stalla fragor och prata mycket”, anser Rektor 2. Han menar att trygghet skapas om alla vet

vad de ska gora.

4.1.3 Analys och riktning

En av rektorerna framhaller att det pedagogiska ledarskapet handlar om att gora en analys och

utifran helheten ange riktningen. Hon formulerar det pa foljande satt:

Pedagogiska ledarskapet ar ju att jag ska ange en riktning for skolan utifran att jag som
pedagogisk ledare har kompetens nog att gora en analys for helheten. Och att jag ocksa kan
vara lyhdrd och lyssna av de enskildas analyser och kunna se gemensamma ndmnare i det,

sa vi ser en rod trad. Sa vi inte ser arbetet som isolerade 6ar, utan att vi kan sla ihop dem nu
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och knyta ihop den sicken, gora analysen och visa hur vi gar vidare, visa pa riktningen
(Rektor 5).

Detta citat skiljer sig fran de andra, da ingen av de andra rektorerna uttrycker nagot om analys
och riktning i samband med fragorna om det pedagogiska ledarskapet (inom ramen for
skolutveckling), utan endast da de far fragor om det systematiska kvalitetsarbetet. Denna
rektor har, till skillnad fran de andra, en bakgrund som verksamhetsutvecklare, vilket

troligtvis paverkar bade kompetensinriktningen och synsittet.

4.1.4 Att skapa forutsattningar

Ett par av rektorerna uttrycker att det pedagogiska ledarskapet &ven handlar om att skapa
forutsattningar, bade for elever och larare. En respondent menar att en av de manga delarna i

det pedagogiska ledarskapet handlar om att:

/...l rent administrativt skapa forutsattningar, skapa bra forutsattningar for att lararna ska
lyckas i det uppdrag som de har och i de tankarna om man nu ska jobba med
skolutveckling och koppla det larandet. Skapa forutsattningar att kunna gora ett kvalitativt

bra arbete. S det ar ju nagon grund naturligtvis (Rektor 2).

En annan rektor poédngterar att hon som pedagogisk ledare ska skapa forutsattningar for
eleverna och fa dem att “kdnna forutsattningar att lyckas i sina egna liv” (Rektor 3) och "na
kunskapskraven och utvecklas sa langt som mojligt.” For henne sjalv innebar det att vara
”Overtygad om att alla elever kan och vill l&ra sig och utvecklas” och att ha ”hdga krav och att
man tror att eleverna kan och att man tror pa deras férmaga.” Vidare menar hon att det finns
en tendens att "sanka kraven nar man jobbar i en skola dar foraldrarnas utbildningsniva inte ar
sa hog” (lbid.).

4.1.5 Attvararak och arlig

En av rektorerna berattar att hon i borjan, nar hon traffade sin personal fragade dem hur de

vill att hon ska vara som ledare. Néastan alla svarade att:

/.../ man ska vara rak, arlig och att man ska fa rak feedback och sa dar. Och det ar nog jag
valdigt mycket, men jag marker att det inte alltid faller i sa god jord, for det ar inte alla som
klarar det. Man vill garna att det ska vara sa, men nar man far det s har manga valdigt
svart for det (Rektor 3).

Hon talar om att det galler att kdnna av det fran person till person, men att det ibland &r svart

att gora det och att det da kan handa att det inte blir bra nar man ar tydlig och rak. ”Alla vill
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ha det men det ar fa som klarar av det” (Rektor 3), sager hon och anser att hon sjélv har

valdigt svart for att “sopa” och att det kanske blir en nackdel att hon &r for rak.

4.2 Rektorernas definitioner av det egna ledarskapet

Nar rektorerna far fragan om hur de definierar det egna ledarskapet utifran framkommer
ledarteoretiska begrepp som forstaelsebaserat, transformativt och situationsanpassat
ledarskap.

4.2.1 Forstaelsebaserat ledarskap

En av rektorerna utgar i sin ledarstil fran det forstaelsebaserade ledarskapet for att lyssna in,
identifiera och vidareutveckla pedagogernas tankar kring undervisning och larande. Hon

beskriver att detta ledarskap:

bygger pé att jag maste fa personalen att forstd mina tankar och jag maste forstd deras
tankar, for att vi ska kunna hitta en vag gemensamt och det tror jag ar viktigt. Och att det
hjalper inte att jag tycker nagonting, om man inte forstar varfor. Och det ar likadant for mig
att jag maste forstd, och sa har jag val tankt kring elever men kanske annu mer kring mina
anstallda nu da (Rektor 6).

Rektor 6 berattar att hon, som utbildad specialpedagog, alltid har haft denna typ av
forhallningssatt i arbetet med eleverna, att ingen gér nagot utan en tanke eller syfte med det,
och att ett agerande blir logiskt nar man utgar fran personens situation i stunden. Hon berattar
att hon daremot inte tankt sa tidigare kring personal, men att hon nu haller pa att forstarka
detta.

Vidare berattar samma informant att det vid sidan om lyhordheten &r betydelsefullt att vara
tydlig bade med sina forvantningar pa pedagogerna och nar det &r sadant som "det har kan jag

inte ge mig pa, det har ar viktigt for eleven, for skolan, for utvecklingen” (Rektor 6).

4.2.2 Transformativt ledarskap

Pa fragan om hon har nagon speciell ledarstil svarar Rektor 1 forst att hon inte direkt har det,

men far sedan foljdfragan om hon har satt ord pa sitt eget ledarskap och svarar da:

Det skulle val vara i sa fall; vi laste ju om det transformativa ledarskapet, och det ar val lite

det som jag beskrivit det innan. S& som jag uppfattade det i alla fall.
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4.2.3 Situationsanpassat ledarskap

Ett par av rektorerna beskriver sitt ledarskap som situationsanpassat. Rektor 5, som har
tidigare erfarenhet som verksamhetsutvecklare sager att:

beroende pé tjanst far man ju andra ledarstil ocksd, s det blir lite situationsanpassat

ledarskap. Sa jag far ha lite olika ledarstil beroende pa situation helt enkelt.

En annan anser att det egna ledarskapet ar “demokratiskt, situationsanpassat pa nagot satt”

och forklararar att det innebér:

/...] att forsoka hitta nd&r man ska man bestdimma sjalv och ndr ska man ha med sig
personal. Ibland maste man ju sdga att *sa har gor vi’ och da blir det ju nagra som blir sura.
Da far man ta det. Och ibland far man férsoka fa med sig sd manga som mojligt och sé blir

nagra sura 4nda, men da far man kora pa det. Men nagot &t det hallet (Rektor 2).

4.3 Rektorernas uppfattningar av skolutvecklingsuppdragets
andamal och innebord

Pa fragan om skolutvecklingsuppdragets dandamal och innebord uttrycker rektorerna att de
uppfattar att det ar ett stort uppdrag med 6kad maluppfyllelse som syfte, att det innebar att
halla sig uppdaterad, att det innefattar vardegrundsmal, samt vad det betyder for dem sjalva

genom den egna verksamhetens behov.

4.3.1 Stort uppdrag med 6kad maluppfyllelse som syfte

Pa fragan om hur rektorerna ser pa skolutvecklingsarbetets &ndamal ar samtliga rektorer eniga
om att det att det ar ett valdigt stort uppdrag med det huvudsakliga syftet att ge eleverna en

bra utbildning, och att de nar en hog maluppfyllelse. En av rektorerna séager att:

Skolutvecklingsuppdraget &r ett valdigt stort uppdrag. Ansvarig foér kvaliteten vad galler
undervisning och att man utvecklas och far hdgre maluppfyllelse och féljer alla
styrdokument och att alla barn ska nd s& hogt som mojligt. Ett jatteuppdrag! Egentligen
skulle det uppdraget ricka att jobba med pa en heltidstjanst (Rektor 5).

Rektor 1 poangterar att skolutvecklingen ar "for elevernas skull, for att de ska fa en god

utbildning”.
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4.3.2 Att halla sig uppdaterad

En av rektorerna sager att det ar viktigt att man “anammar ny forskning” (Rektor 1). Rektor 6
anser ocksa att en del av skolutvecklingsuppdraget innebar att som rektor vara uppdaterad och
ha “’koll pa nyheter, bade regeringsbeslut och allmanna rad och annat” men aven politiskt och
kring forskningsresultat och se till att ha kdnnedom om det som hénder. Hon forklarar att det
inte handlar om att vara insatt i allting, utan snarare om att kanna till vad som ar pa gang och
utifran det vélja ut det som ar aktuellt for den egna verksamheten. Hon tycker att det ar av stor
betydelse att, i motet med pedagogerna, vara uppdaterad, for att exempelvis kunna informera

dem om det viktigaste som ar pa gang.

Aven Rektor 4 betonar vikten av att halla sig uppdaterad och tycker att
skolutvecklingsuppdraget bland annat innebér att 1dsa i princip allt som kommer” men sedan
salla bland det. Han beréttar att det standigt ges ut nya hjalpmedel, stédmaterial och allmanna
rad och liknande om mycket bra d&mnen. Eftersom det kommer sa mycket forklarar han att det
finns en risk att det "blir for fladdrigt for dem som ska jobba med det sen i verkligheten” sa att
man behover rikta in sig pa vissa saker i taget. Han uttrycker foljande:

P& var position, vi ska ju fa andra att gora sakerna. Vi kan ju lamna ifran oss stodmaterial
och séga att *sa har ska du tanka nu, har har du hjalp att tanka’, sen kan jag ju sldppa det
lite grann. Det kan ju inte lararna, de ska ju aktivera det som star dar i och dd kommer det
ett nytt. Da far man vara lite portvakt och sovra. Jag laser dem, men sen kanske jag inte
delar ut allt. Vi far ju hitta en linje hos oss, att vi jobbar med sprak nu hos oss, och
bedémning och da far det vara det. Sen kommer det ju en mangd andra, det &r ju min roll
pa nagot satt (Rektor 4).

Han resonerar sedan vidare kring forskningstillagnande och séger att det &r en balans att veta
nar man ska satta lite press pa lararna att de ska ta till sig av ny forskning. Han anser dock att
det maste komma i “ratt lage” och att det ska kannas relevant och vérdefullt och upplevas "ge
nagonting”. Det finns ingen tradition att lararna ska halla sig a jour, menar han och beréttar att
han sjalv i sin tidigare roll som larare hade velat ha lite mer forvantningar pa sig att halla sig
uppdaterad. Han tycker darfor att man som skolledare bor vara tydligare med att det faktiskt
ingar i lararjobbet att satta sig in i det som sker inom pedagogiken. Det finns fantastiskt

mycket, sdger han, men det géller att hdnga med i det som héander, séger han.
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4.3.3 Vardegrundsmal

Rektor 2 uttrycker att fragan om syftet med skolutvecklingsuppdraget inte &r en enkel fraga,
men att han tanker att det handlar om att "utveckla skolan i riktning mot att malen nas” och
betonar att det inte bara handlar om resultat- och betygsmal, utan d&ven om de andra malen, i
kapitel 1 och 2, som handlar om demokrati, trygghet och studiero, och att rektors uppdrag

innebdr att "utveckla skolan i ratt riktning for alla de delarna” (Rektor 2).

Rektor 3 framhaller ocksa betydelsen av vardegrundsuppdraget och anser att det hanger ihop
mycket med maluppfyllelsen, eftersom det &r “svart att ha en hg maluppfyllelse om man inte
har en arbetsmiljo dar du kaénner dig trygg och sdker och dér du trivs och vill komma till
skolan”. Samma rektor sager ocksa att skolutveckling handlar om att alla elever ska na
kunskapskraven och sa langt det bara & majligt i sin maluppfyllelse”. Hon betonar vikten av

att utga fran verksamhetens egna behov i skolutvecklingsarbetet.

4.3.4 Skolutvecklingsbehov i den egna verksamheten

Den egna verksamhetens skolutvecklingsbehov beskrivs av Rektor 4, som berattar att de star
infor en utmaning. Han har en “spannande sammansattning” elever pa skolan, med 67%
elever med annat modersmal an svenska (och andelen okar hela tiden), vilket kraver en
utvecklingsinriktning for att mota alla elever utifran de behov de har. Vi maste gora en syn-
och tankevanda”, sager Rektor 4 och forklarar att det ar en forandring pa gang och att man
maste “skapa forutsattningar for det (...) och anpassa de till de krav och forvantningar vi har i

styrdokumenten”. Vidare berattar han att:

Vi fokuserar ju pa sprakutvecklande arbetssatt nu till exempel. Det tror jag &r en nyckel for
de flesta skolorna faktiskt, alltsd det har: hur jobbar vi for att starka spraket i samtliga
amnen. Hur jobbar vi for att ge eleverna en spraklig mojlighet att hanga med, att klara av

det vi ska arbeta med.’ (...) Jag tror att det &r utmaningen. (Rektor 4).

Han far en foljdfraga om han ser det som en utmaning som ligger till grund for

skolutvecklingen och svarar att:

Ja, en utmaning, det ser jag som nagot positivt. Att man maste vaga vanda spegeln liksom,
att vianda spegeln mot sig sjalv och det ar ocksa en utmaning i sig, att fa larare och personal

att gora det. Det &r ju skolutveckling i det lilla kan man séga (Rektor 4).

Darefter patalar informanten att det finns en annan del ocksa, med skolutveckling ”i ett storre

sammanhang, dar det handlar mer om vilken vdg kommunen ska ta” och betonar att man aven
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pa den nivan behover arbeta med fragan om hur man kan arbeta med nyanlandas larande och

hitta en riktning, till exempel kring fortbildning av personal inom dessa fragor.

Aven rektor 6 namner det egna skolutvecklingsarbetet, bade det som gors pa uppdrag av
kommunen och det man utifrdn analyserna valt att utveckla inom den egna verksamheten.

Hon talar om vikten av att klargdra syftet med det man gor.

4.4 Aspekter som framjar skolutvecklingsarbetet

Pa fragan om vilka utvecklingsfrimjande faktorer rektorerna uppfattar i arbetet med att
utveckla verksamheten namns chansen att paverka utbildningen, bland annat genom
maojligheten att analysera verksamheten for att komma fram till vilken riktning den ska ta,

samt att utveckla skolan genom samverkan, pedagogiska diskussioner och stddmaterial.

4.4.1 Chans att paverka

En av respondenterna framhaller att hon trivs valdigt bra som rektor och att hon tycker att
jobbet ar roligt for att hon “kan paverka och gora sa att elever far en bra utbildning” (Rektor
1) och séager att man kan det som larare ocksa, men inte i lika stor utstrackning. Hon menar att

detta, "att gbra en bra skola for alla” (Rektor 1), ar det som driver henne.

Rektor 6 berattar att hon har oerhort stor nytta av sin bakgrund som specialpedagog, vilket gor
att hon har formaga att se jattestora majligheter och kan forstarka sina beslut med sin
overtygelse, kunskap och sitt forhallningssatt. Det var detta som drev henne att bli rektor,

eftersom hon kande att det gar att “genom beslut nd en annan vag” (Rektor 6).

Rektor 3 ser majligheter i att fa vara pedagogisk ledare och i det arbetet ta vara pa sin
pedagogiska bakgrund. Hon ser det som en fordel att vara val insatt i skolan, vilket gor att hon
har manga idéer och “bra koll” pa verksamheten. Hon beréttar att man i kommunen har sett

over rektorernas uppdrag och att hon numera:

/...l 'inte har mer an 25 personal. Det &r nog vad man méktar med tror jag, det ar perfekt.
Da kanner jag att jag hinner med. Innan har jag haft forskolorna ocksa, och haft manga fler
sd da ar det svarare. Men nu kanner jag skillnad alltsd, nar jag har farre, d& kinns det

skillnad och da har jag en helt annan mojlighet sé klart.

En annan rektor uttrycker forst att mojligheterna egentligen ar "hur manga som helst” genom

att man kan bestamma mycket sjalv. Daremot papekar han att man anda ar styrd av valdigt
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mycket, sasom alla krav fran olika hall, timplanen och busstider, vilket medfor att frirummet
inte ar sa stort som man skulle vilja, men “kunde man ¢ka det frirummet och ha lite hogre

bemanning, da skulle det bli bra. Jag ser ju de mojligheterna”, sager Rektor 2.

Rektor 5 beskriver sin mojlighet att paverka genom att, som rektor, vara ansvarig for analysen
och utifran den sedan besluta vad som ska prioriteras och vilken riktning utvecklingen ska ta.

Hon tycker om att se helheten och séger att:

/...I det &r ju roligt att man kan bestka alla larare och férsoka se minsta gemensamma
nadmnare, styrkor, svagheter. Det &r kul. Det roligaste med arbetet. Att gora analysen och se
hur vi ska ga till vaga och jobba bitvis. (...) Men det ar inte stor del av tiden som kan dgnas
at det.

4.4.2 Samverkan

"Mojligheterna ar ju eleverna man moter. Och personalen. Alltsa tillsammans kan vi ju gora
jattebra saker”, anser Rektor 3. | nésta andetag framkommer att det som ses som mojligheter
aven kan vara svarigheter. Hon syftar pa foraldrasamverkan och berattar att det pa hennes
skola &r svart att fa foraldrarna att engagera sig, “men jag har valdigt duktig personal”, sager
hon och framhaller att hon har en bra blandning av personal med ”lang erfarenhet, men som
tillsammans med dem som kanske ar lite yngre och nyfikna och har nya idéer och det &r ju en
stor tillgang i den blandningen vi har” (Rektor 3). Pa skolan har 65% av eleverna annat
modersmal dn svenska och respondenten uttrycker att det ar en “’stor mojlighet (...) att jobba
med dessa elever som har sa mycket med sig i bagaget manga av dem (...). Det &r en
mojlighet, men ocksa ofta en utmaning” (Rektor 3).

4.4.3 Pedagogiska diskussioner

Alla respondenter anser att pedagogiska diskussioner ar viktiga i skolledarskapet och att de
utgor en utvecklingsframjande faktor. | dessa kan medarbetarna stimuleras till nya tankesatt
och metoder.

En av rektorerna podngterar vardet av allas olika kompetenser, som innebar att man alltid kan
tillfora varandra nagot, och att det galler att ta vara pa dessa i kollegiet, bland annat genom att

se till att alla kommer till tals i pedagogiska samtal.

Rektor 4 ser stora mojligheter i de "pedagogiska diskussionerna i stunden” och betonar vikten

av att rama in tiden och sédga att:
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/... nu ska vi bara prata om det har, det ar viktigt d&, da far vi tanka bort ekonomi lite
grann, att *nu far vi prata pedagogik bara, en stund’. Jag tror att det &r vilsamt for lararna
ocks3, att fa (...) rama in tiden, att da ska vi inte tdnka pa det har problemet vi har, som den
hér stokiga eleven, eller pengarna som inte finns, eller foraldrarna som ringde igér. Utan nu

tar vi detta och det &r det som fascinerar mig tror jag (Rektor 4).

4.4.4 Stodmaterial utifran, inramning av tid och kompetensutveckling

Rektor 4 patalar aven att den mangd stodmaterial som kommer, bland annat fran Skolverket,
ar en mojlighet, eftersom han menar att dessa utgér “en stor stottepelare for dem som jobbar”
och ser dessa som att nagon hjalper en att tdnka och komma igang. Han tror att det aldrig
tidigare "har kommit sa mycket hjalpmedel och stédmaterial och allméanna rad” som det gor

nu. Dessutom anser han att dessa berdr bra &mnen.

Sen kan man ju ha de har pedagogiska diskussionerna i stunden, att da finns inte de har
andra faktorerna tycker jag. Om man da ramar in tiden, att: *nu ska vi bara prata om det
har’, det ar viktigt da, da far vi tanka bort ekonomi lite grann att *nu far vi prata pedagogik
bara en stund’. Jag tror att det ar vilsamt for lararna ocksa, att fa bara liksom att *nu ska vi
jobba med detta’, att om vi tanker bort alla faktorer utanfér, da maste man fokusera pa det
man har framfor sig. Det ar det jag menar med att rama in tiden, att da ska vi inte tanka pa
det har problemet vi har, som den hér stdkiga eleven, eller pengarna som inte finns, eller

foraldrarna som ringde igar. Utan nu tar vi detta och det ar det som fascinerar mig tror jag.

Rektor 6 ser mojligheter till spridning av nya insikter och la&rdomar i kollegiet genom att
larare som vill aka pa kompetensutveckling forvantas motivera vad syftet med utbildningen
ar, vad malet ar med det man kommer att héra, samt hur man kan bidra med det till
skolomradet. Nar nagon har varit pa kompetensutveckling far denne i uppgift att i kollegiet

presentera lardomarna, samt vad som forandrats i undervisningen utifran detta.

4.5 Hinder for skolutvecklingsarbetet

Pa fragan om hinder for skolutveckling namner rektorerna ett antal olika svarigheter de
upplever i vardagen. Hinder som namns ar bristen pa tid pa grund av uppdragets karaktar,
bristen pa tid till gemensamma mdten, den ekonomiska verkligheten och de olika
intressenterna utifran, samt svarigheten att driva skolutveckling pa sma skolor med endast

nagra fa medarbetare.
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4.5.1 Brist patid, pagrund av uppdragets karaktar

Samtliga informanter tar upp tidsaspekten som det stérsta hindret for skolutveckling. | den
ena kommunen (X) har tva av rektorerna personalansvar for mellan 48 och 53 personer. Det
ar ungefar dubbelt s& manga som i den andra kommunen (Y), dar rektorerna ansvarar for

mellan 20 och 30 medarbetare.

Den rektor som har personalansvar for “nagonstans mellan 48 och 53” medarbetare uttrycker
att hon har ett alldeles for stort uppdrag som bland annat leder till att hon inte har mojlighet

att vara med i verksamheten i den utstrackning hon skulle vilja.

Rektor 3 papekar att:

/...I uppdraget ar sa mangsidigt, men det kan ju ocksa vara latt att andra, administrativa
uppgifter tar tid fran det uppdraget att man vill driva skolutveckling. Det vill ju till att man

hittar en bra balans.

Rektor 5 sdger att hon kanske orattvist jamfor med sin tidigare tjanst dar hon arbetade heltid
som pedagogisk utvecklingsledare. Hon betonar att hon brinner mer fér pedagogik an
ekonomi och att hon pa forra jobbet dessutom hade en ekonom som gjorde budgetarbetet.
Aven om hon anser att man behdver ha viss inblick i ekonomin eftersom mycket styrs av den

sdger hon att:

/...I det blir lite for mycket av de bitarna: ekonomiskt, administrativt, personalchefsbit,
personaldrenden, rehabiliteringsarenden som tar tid och kraft. | ar har varit speciellt for vi
har  haft  fordjupad  skolinspektion, MOS  [miljosamverkan],  fordjupad
arbetsmiljoinspektion, s& nu far vi ju fokusera pé det systematiska arbetsmiljéansvaret. Och
det &r ju ocksa en del av rektorskapet, man ar ju bade personalchef och chef for barnen.
Och da tar ju det mycket fokus.

Hon framhaller att det pedagogiska ledarskapet ar bade hennes styrka och intresse, jamfort
med arbetsmiljofragorna och de andra bitarna i rektorskapet. Hon poéangterar att hon har varit
larare och att det ar pedagogik hon framforallt &r intresserad av, men att det & manga olika
bitar som tar tid fran det pedagogiska arbetet. Daremot menar hon att uppdraget inte skulle
behGva organiseras pa det sitt som det gor, utan uttrycker att man till forman for det
pedagogiska ledarskapet till exempel skulle kunna fa avlastning for det ekonomiska arbetet.
Det skulle kunna ske genom att ndgon annan gor den ekonomiska analysen at rektor, som

sedan far titta pa och svara pa den, istallet for att rektorerna sjalva ska gora analysen. Hon
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berattar att det finns rektorer som inte har det ekonomiska ansvaret utan har ekonomichefer

som gor det.

Uppdragets komplexitet lyfts &ven av Rektor 4 nar han talar om hinder for
skolutvecklingsarbetet. Han ndmner uppdrag som det systematiska arbetsmiljéarbetet,
personalrekrytering, 6vergripande fragor pa forvaltningsniva, elevplaceringar och annat som
“inte aktivt beror den dagliga verksamheten, som tar mycket tid och mycket kraft i dagslaget”
(Rektor 4).

Han ser det som en stor utmaning att som rektor ”forvantas skapa en systematik i allt. Och att
fa allting att I6pa parallellt”. Han namner ocksa att det finns ett antal akuta fragor som man
maste l6sa men inte har mojlighet att ordna, dar man som rektor star maktlés men anda

ansvarig. Som exempel sager han:

Personalrekrytering. Som ’jag har behov av det hdr nu, men det finns inga personer att
rekrytera’. Da maste jag ju som rektor sta for det. (...) Finns det inte personer, sa finns det
inte, till exempel. Och det &r val utmaningen tycker jag. Jag har haft diskussioner om en
sva-larartjanst som ska ut och sa finns det ingen och sa kommer anda lararna och sager
’men vi maste ha en’. *Ja, det tycker jag med, men fortfarande sa finns det ingen.” Och det
blir en maktloshet och da tycker jag det blir svart ibland att motivera det pedagogiska
utvecklingsarbetet, nar vi inte ger de pedagogiska, professionella eller ekonomiska

forutsattningarna. Det &r en utmaning att motivera da (Rektor 4).

Rektorn far en fraga om vilka bitar han hade forsokt bli av med om han sjalv hade format

rektorsuppdraget och svarar:

Rektor 4: For det forsta s, eller det ar ju mitt givna svar; budget.
I: Haft en budgetansvarig helt enkelt?

Rektor 4: Absolut, det ar ju fa foretag som inte har det. De har ju ofta ocksd en HR-
funktion. Vi har ju en HR-funktion dver oss, men jag ér ju fortfarande HR-ansvarig mot
min personal. Och aven manga av de fragorna som ror skolbyggnad, fastighetsfragor. Att
kriga for att man ska fa battre belysning pa skolgarden, fa asfalten sopad och liknande. De
ar ju givet att jag skulle silja fort! S& det handlar om att jag skulle vilja finnas i
verksamheten, betydligt mycket mer an vad som blir idag. Till exempel for att kunna vara
pedagogisk ledare, for det ser jag att man behdver. Blir man distanserad s ar man inte

pedagogisk ledare.
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4.5.2 Tid for gemensamma moéten

Rektor 1 upplever att en svarighet ar att hitta "tid att hinna genomfora det som vi alla vill och
att hitta bra motesplatser som inte stors av annat.” Dessutom uttrycker hon en svarighet att fa
med all personal eftersom hon tycker att fritidspersonalen ibland ”hamnar vid sidan” och att
bade de och hon &r missndjda med det. Hon tvingas forsoka hitta en balans i hur mycket hon
kan lagga pa kvallstid och hur mycket fritidsverksamheten kan stangas, men aven vilka fran
fritids som ska delta pa kompetensutvecklingsdagar nar fritids ar oppet. Vidare sager hon:

Det ar ett hinder, att hitta tiden. Jag tycker att den har reglerade arbetstiden som lararna har,
den &r, dnda har vi battre forutsattningar har, dar barnen slutar tidigare, an vad man har pa
en 7-9-skola, men jag tycker anda att det ar svart, for alla ska kunna, men de har sina
planeringar och métesplatser och vi har EHT och de &r kallade till andra mdten i

kommunen om skriftliga omdémen och sa, forstelarartraffar och sa, sa det ar svart tycker

jag.

4.5.3 De olika intressenterna och den ekonomiska verkligheten

Ett annat hinder som framkommer i intervjuerna ar den ekonomiska verkligheten, de manga
intressenterna man har att forhalla sig till, samt oférutsedda handelser. Rektor 2 beskriver det

pa foljande sétt:

Hinder ar... Jag vill inte gnalla pa resurser men hade vi haft hogre grundoemanning i
skolan sé skulle vi kunna géra mer saker, med mycket mindre stressmoment i. For att det ar
sd manga som har intressen i vad vi gor i skolan. Det ar ju inte bara vi, rektor och larare pa
var skola. Och sa har vi utvecklingsledare och sa har vi verksamhetschefer och sa har vi
processchefer och sa har vi politiker och sa kommer staten med sina. Det ar sd manga
intressenter i skolans vérld som gor att larare och &ven jag som rektor, vi k&nner oss
pressade. Mellan ratt manga skoldar ibland. Det ar val ett hinder tanker jag. (...) Ja, sa har
vi ju en budget ocksa. Vi ska ha budget i balans. Och s& far man till svar att man far

omprioritera (Rektor 2)

Rektor 4 &r inne pa samma spar och menar att:

Svarigheter det ar ju den krassa verkligheten pa nagot satt. Den ekonomiska verkligheten
som ocksa faktiskt paverkar. Den hindrar ju inte utveckling helt, men den paverkar ju
kanslan for dem som jag ska driva utveckling med. Det &r ju en av faktorerna som jag
tycker. Men ocksa den har standiga forandringen, den paverkar ocksd, att vaga lita pa att

det ar det har som ska galla.
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For Rektor 5 har oférutsedda handelser i form av en stor mangd nyanldnda elever i mycket

stort behov av sarskilt stod forandrat situationen pa skolan under lasaret.

I: Du sa innan att ni har fatt fler elever och att det da & manga som inte far det stod de hade

innan. Har ni fatt mer resurser i samband med det?

Rektor 5: Inte utdver vanlig skolpeng. Sen har jag varit tvungen att tillsitta fyra nya
elevassistenter utéver budget for att fa det att fungera och det hade vi inte raknat med. Var

inte beredda pa det helt enkelt.
I: Hur har forvaltningen agerat/reagerat i samband med det?

Rektor 5: Inte alls, skulle jag vilja saga. Jag fick tillatelse att g& 6ver budgeten fram till jul
frén hostlovet, for de assistenterna jag tillsatte. Men de har jag varit tvungen att behalla, sa
nu haller ju inte budgeten dverhuvudtaget. Vilket gor att vi kommer in pa det ekonomiska
ansvaret som tar valdigt mycket tid just nu. Ekonomi och elevhalsa &r det som jag far lagga

storst fokus pa.

Hon berattar att detta blir hinder for skolutveckling eftersom varken hon sjélv eller lararna har
sd mycket tid och resurser kvar att lagga pa diskussioner for att utveckla andra omraden, utan
att samtalen handlar om att losa akuta situationer sa att det gar att bedriva undervisning
overhuvudtaget. Den senaste kompetensutvecklingsdagen agnades at det, vilket inte var
planerat. Rektorn berattar att fokus just nu bara handlar om att fa ihop vardagen. For tva ar
sedan sag det annorlunda ut. Da arbetade skolan med entreprendriellt larande vilket innebar
ett utvecklingsarbete med helt andra fragor. "For da var det arbetsro, men har man inte
arbetsro maste man I6sa det forst, innan man kan jobba med nagon annan utveckling”, sager

hon, men l&gger sedan till att:

Naturligtvis kan man jobba med annan utveckling ocksa, parallellt, vi jobbar ju med
bedémning bland annat, parallellt. Det har vi ocksa haft dvriga KU-dagar om bedémning,
dar vi har utgatt frdn Anna Karlefjard som vi hade i hostas. Strategier for formativ
bedémning och det &r ju ocksd ett maste. Bade det och att utveckla lasstrategier.
Skolutveckling sker, men inte pd sattet som vi hade planerat innan. Utan en helt annan
riktning (Rektor 5).

454 Skolans storlek

Den rektor som har ansvar for fyra sma skolor papekar att skolornas storlek kan utgora ett

hinder for skolutveckling. Hon séger:
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Det har med de sma skolorna, vi far ju ingen stuns i det. Dels for pedagogernas del, som
pedagogiska diskussioner nar man har tre larare, hur ska du bedriva nét, alltsd komma
nanstans med dina fragor... alltsa jag har fyra tjanster i [ortens namn] till hosten, 45 elever
med forskoleklass till hosten. Max fyra personer pa skolan totalt. Vad ger det? Kollegial

handledning?

Det leder dessutom till att lararna inte vill vara pa de sma skolorna, eftersom de saknar fler
arbetskamrater och mer dynamik i pedagogiska diskussioner, och darfor soker sig till de storre
skolorna i centrum. Rektorn poangterar att det inte ar fel pa kvaliteten pa undervisningen och
séger att meritvdrdena kommer att vara hoga, men att det handlar om dynamiken och
skolutvecklingen och ger som exempel svarigheterna att gora ordentliga analyser nar det

handlar om nagra enstaka elevers resultat.

Vidare betonar hon att det inte blir en likvardig skola, bland annat pa grund av att funktioner
sasom specialpedagog, kurator och skolskéterska endast finns pa plats ett par timmar,

varannan vecka.

Det ar inte heller optimalt for eleverna att ga pa sadana sma skolor, anser hon, och berattar att
elever har bytt fran de sma skolorna, for att det ar for fa elever och darmed svart att fa
fungerande kamratrelationer, da det endast finns nagon enstaka elev i de olika aldrarna, som
man ska bygga relationer med "och funkar inte det sa &r du ganska ensam och da far du andra
behov som du inte skulle behéva fa” (Rektor 6). Till hosten har hon totalt arton elever i ar 4-6
och de kommer darfor att bilda en klass tillsammans, for att det ska ga ihop ekonomiskt. Hon
berattar att Skolinspektionen var kritiska till det uppldgget nér de inspekterade skolan for ett
tag sedan och att hon haller med dem i sin kritik, men saknar forutséttningar att géra pa nagot

annat satt.

4.6 Hur rektorerna bedriver skolutvecklingsarbete i praktiken

Bade upplaggen och innehallet for de olika skolutvecklingsarbetena skiljer sig at. Alla
rektorerna har utgatt fran den egna skolans behov och arbetar med olika malomraden och har
skapat vitt skilda upplagg for arbetet med dessa. Samtliga respondenter tar hjalp av andra
personer i utvecklingsprocesserna. Flera av dem tar hjalp av forsteldrarna och ett par av dem
tar hjalp utifran; tva fran ett "Science Center” och en fran kommunens specialpedagogiska
centrum. FOr 6verblickens skull presenteras de olika rektorernas skolutvecklingsarbeten vart

och ett for sig.
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4.6.1 Skolutvecklingsarbetet hos Rektor 1

Rektor 1 berattar att hon har tva grupper som hon driver skolutveckling med och genom; en
utvecklingsgrupp och en grupp som kallas Navet och fungerar som en arbetsorganisation som
arbetar med praktiska fragor sasom exempelvis IUP-blad eller arbetslagsfragor. | grupperna,
som bestar av samma medlemmar, finns en fran varje arskurs, fritidspedagoger och
specialpedagogen. | dessa grupper kommer rektor och medarbetare med férslag och tankar
utifran en, av rektor, utstakad riktning. Forslagen som arbetas fram i grupperna kors sedan ut
pa remiss och forankras i kollegiet. Som exempel berattar Rektor 1 att de &r i fard med att
gora en plan for skolans utvecklingsarbete och kompetensutveckling och att rektor presenterat
en enkat i utvecklingsgruppen och att man dar jobbade med den och utvecklade
fragestdllningarna tillsammans innan alla pa skolan fick svara pa fragorna.
Sammanstéllningen har redovisats i utvecklingsgruppen, som kommit fram till en gemensam
tanke eller idé som bollas tillbaka till arbetslagen och darefter tas upp i arbetsorganisationen
Navet dar man tar fram arbetsomraden for nasta lasar. Rektorn ar nojd med sitt upplagg for
att:

/...l jag tycker det kanns bra for jag gillar nar jag far stort engagemang och det far jag
genom att gora dem delaktiga. Sa vill jag i stort bedriva mitt utvecklingsarbete att jag
stakar ut riktningen, forankrar, det vi bedriver forankrar vi pa skolan och sa far vi tillbaka,
man far ju bolla fram och tillbaka. For da tror jag vi far en drivkraft framat dar alla far

tycka och tanka.

Utéver detta drivs skolutveckling utifran skolans egna behov genom forvaltningens
utvecklingsledare som kommer med "input” och hjélper till att hitta kontakter och finansiarer
for olika omraden, men aven relevanta utbildningar. Planeringen och uppféljningen av
skolutvecklingsarbetet sker i grupperna och kompetensutvecklingsdagarna anvands till
genomforandet. De har ocksa regelbundna gemensamma traffar for hela kollegiet dar det
pratas pedagogik eller vardegrund.

Vidare beréattar hon att nagra pedagoger har genomfort Learning Studies eller auskultationer

hos varandra, men att tanken &r att infora kollegahandledning nasta ar, som alla ska delta i.

4.6.2 Skolutvecklingsarbetet hos Rektor 2

Rektor 2 berattar att pedagogerna deltar i Mattelyftet detta lasar, vilket medfor att Gvriga

utvecklingsomraden gar “lite pa tomgang”, men att Mattelyftet ar en positiv utveckling i sig.

Han berattar att de forsoker se till att alla larare har gemensamma arbetstider for de 35
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arbetsplatsforlagda timmarna. Pa tisdagar har de gemensamt APT och arbetslagstraffar och
tvd timmar varje torsdag agnas at Mattelyftet. Utdver det finns den gemensamma
planeringstiden som anvénds till teman, planering och diskussioner. Rektorn beréttar att han

kommer att vara annu tydligare nasta ar med gemensamma schemalagda traffar och sager att:

Hur exakt vet jag inte, men ska man jobba entreprendriellt med mycket tema som vi gor sa
maste man ha jattemycket gemensam planering om man ska ha hog kvalitet pa det och det
hér lasaret har det inte blivit riktigt sa hog kvalitet som vi har haft de foregaende aren pa de
arbetena. Och det ar lite frustrerande for en del, men man har en viss andel tid och energi
till forfogande. Mattelyftet ar jattebra till viss del, men det tar ocksa ganska mycket tid och

energi (Rektor 2).

Under intervjun nédmner Rektor 2 att utvecklingsledare, verksamhetschefer och andra
intressenter paverkar hans arbete och far darfér fragan om hur mycket han anser att de
paverkar skolutvecklingsarbetet. Kommer de med direktiv eller ar rektorn fri att halla dem
utanfor det lokala utvecklingsarbetet? Pa det svarar han “bade och” och berattar att de har
arbetar ett par ar med entreprendriellt larande och att de i borjan mottes av ett storre motstand
nar de ville éka pa andra studiedagar kopplade till deras utvecklingsomrade, nar évriga skolor

hade annat gemensamt innehall, men sager att:

Men det har dnda svangt lite sa att, med den nya skollagen ocksa, dar entreprendriellt
larande &r lite tydligare. Sa har det 4nda svangt att de lyssnar anda tycker jag, att nu vill vi
gora detta. Nasta ar ska vi vara med i ett projekt som heter ELA — Entreprendriellt Larande
for Alla, som handlar om elever i behov av sérskilt stod i entreprendriellt larande. Och det
ar ju okej da, det far vi kora da. Sa det har 4nda svangt till en positivare bild dar varje
skolas behov har fatt styrt lite mer &n tidigare, for tidigare var det ju, jag har ju varit i
kommunen i 20 ar och tidigare var det ju sa att alla skulle in i fallan sa. S& om du var
lagstadielarare eller om du var textillarare pa hogstadiet sa skulle du ju ga pa samma

studiedag och gora samma sak. Sa vi har ju en storre flexibilitet idag.

Pa fragan om vad han tror att det beror pa svarar han att det kan ha med personer att géra. Pa
nagra fa ar har till exempel alla rektorer bytts ut och organisationen har &dndrats sa att det dven

ar nya personer pa chefsniva.

Vidare beréttar Rektor 2 att skolan i sitt arbete med entreprendriellt larande tar hjalp av ett

Science Center, som har drivit utvecklingsprocessen och funnits tillgangliga som bollplank.

Nar informanten far fragan om han anvander forstelarare till skolutvecklingsarbetet berattar

han att forstelarartjansterna i kommunen (kommun X i denna uppsats) ar utformade sa att
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forsteldrarna ska driva ett projekt. Eftersom skolans forsteldrares projekt inte stimmer 6verens
med skolans utvecklingsomraden har han inte kunnat anvénda denne till
skolutvecklingsarbetet. Han tycker att det ar synd att forstelararuppdragen &ar utformade pa
detta satt, da han menar att de egentligen borde ”jobba med arbetslag och inte enskilda larare
som skolutveckling”, eftersom forsteldrarna “inte har mandat till nagot annat” an det egna

projektet.

4.6.3 Skolutvecklingsarbetet hos Rektor 3

I den andra kommunen (kommun Y i denna uppsats) har forsteldrarna sokt sina tjanster med
inriktning pa skolutveckling. Rektor 3 betonar vikten av att, i skolutvecklingsarbetet, ta vara
pa manniskor i verksamheten som ar duktiga pa de bitarna och som kan komplettera rektor i
det arbetet och beréttar att hon tar hjalp forstelararen i skolutvecklingsarbetet. | ar, nar ett av
deras utvecklingsomraden handlar om ordkunskap, i form av bas-ordférrad och

amnesordforrad tar hon dessutom hjalp av lararna i svenska som andrasprak.

Kring skolutvecklingsarbetets uppldgg beréttar rektorn att forstelararen haller i deras
utvecklingsomrade kring arbetsro och att detta arbete bestar av en studiecirkel en gang i
manaden kring ledarskap i klassrummet. Varje mandag-eftermiddag har de dessutom lagt in
gemensam tid for pedagogiska diskussioner. Rektorn berattar att hon inte styrt sa mycket dver
den tiden, utan att den &r till for olika gruppkonstellationer. En gang i veckan halls dven
arbetslagskonferenser och det ar aven pa arbetslagskonferenstiden, en gang i manaden som

studiecirkeln ligger.

Arbetsron har varit det hogst prioriterade utvecklingsomradet under aret. Aven fritids har varit
med i det arbetet eftersom de ocksa har arbetsro som mal. Rektorn fortydligar att det
egentligen handlar om att skapa en "god larmilj6”. Parallellt med det omradet har ytterligare
ett utvecklingsprojekt startats upp, med inriktning pa ordforrad. Till ordférradsprojektet har
man anvant tid pa APT och varens kompetensutvecklingsdag. Man har bland annat tittat pa
Cirkelmodellen, utifran vilken alla férvantas testa ett omrade. Under en kommande temavecka
i maj kommer de att arbeta med nagot storre ur modellen. Detta ar ett "arbetssatt for lararna
for att vi ska enas om en modell som vi tror gynnar manga av vara spraksvaga elever”,

forklarar Rektor 3 och séger att:

/...] for ar det nagot vi ser sa &r det ju att de flesta som inte nar kunskapskraven &r elever

med ett annat modersmal 4n svenska, sa jag tror att vi kan géra mycket dar.
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Rektor 3 berattar att det har varit lattare att hitta gemensam tid i ar, jamfort med forra aret da
de hade bade Mattelyftet och ASL (Att skriva sig till lasning). | ar &r det forskoleklasserna
som deltar i Mattelyftet och ASL.

4.6.4 Skolutvecklingsarbetet hos Rektor 4

Rektor 4 beréattar att de pa hans enhet har valt att driva ett sprakprojekt och att tid avsatts var
tredje vecka for gemensam kompetensutveckling inom detta. Detta har de istéllet for
konferenser. Var tredje vecka har de 1,5 timma och daremellan har de inldsningstid och
arbetsuppgifter. Pa de gemensamma traffarna fors pedagogiska resonemang. Sprakprojektet
planeras och genomfors tillsammans med en specialpedagog fran SPC (Specialpedagogiskt
centrum) som star for sjalva faktadelen genom bland annat forelasningar. Uppféljningen av
genomforda aktiviteter haller rektorn i. Det mest berikande har varit diskussionerna, beréattar

rektorn och forklarar:

/.../ bara det att fa tid att diskutera det hér, for manga tycker att det har ar svart. Att bara
lyfta detta runt ett bord och kénna att "nu har vi bara detta’. Man ramar in sin tid, det tror
jag ar viktigt, att "nu &ar det de har sakerna, nu ar det inte nagot annat som kommer upp pa

agendan, utan nu &r det bara detta’.

Han anser att man behdver bli battre pa det som ledare, att rama in tiden och avgréansa vad det

ar som géller.

Rektor 4 far fragan om han anvander sin forstelarare i detta arbete och beréattar att han
anvander henne i elevhélsoarbetet och som handledare. Under forra terminen holl hon i ”En
lasande klass”. Denna termin har rektorn frigjort henne fran att halla i fortbildningen for att

hon istéllet ska kunna ta del av den under samma forutsattningar som 6vriga i kollegiet.

Rektor 4 uttalar sig &ven om kollegialt larande och vikten av att koppla skolutvecklingsbitarna
till det vardagliga arbetet. Han séger att:

/...1 det blir viktigare och viktigare ocksa att fa en input i organisationen och i lararna och
rektorerna och sa. Det racker ju inte att ga pa en forelasning, utan det maste vara nagonting
som forandrar, jag kommer tillbaka till det, nagonting som férandrar vardagen. For det ar
ju dar allt hander. Vardagen kan ju forandras utifran ett 6vergripande perspektiv, men att
det som vi gor dar maste pa nagot satt leda ner dit. For om det bara ger en Gvergripande
information ar valdigt fjarran. Man maste f& mer vardag i det, att det har ingdr i ditt jobb
jamt. Det &r ingen happening som sker 9 mars. Vi har en forelasning, till exempel Christian

Lundahl haller en forelasning och det &r ju en fantastisk forelasning, men hur jobbar vi sen?
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Risken ar ju att det blir en foreldsning, och sen sé faller det. Man behéver inte gora sa stort.

(...) Jag gillar ju den modellen som vi har, att vi ses var tredje vecka och sd har man

uppgifter daremellan, som du gor inne i din verksamhet och s& utvarderar vi sen. Jag tror

att det ar dar utvecklingen kommer. Jag tror att det &r det som ar det mest effektiva (Rektor

4).
Rektors viktiga roll i skolutvecklingsarbetet, betonas av Rektor 4, genom att han forklarar att
han tror att det &r avgorande att han &r delaktig och aktiv i gruppdiskussionerna och darmed

visar att de ar viktiga.

4.6.5 Skolutvecklingsarbetet hos Rektor 5

Rektor 5 berattar att de hade satt upp féljande fem mal:

e samverkan/sambeddmning/samplanering
e beddmning

e |&sstrategier

e mangfald/integration/likabehandling

e utveckla planering och genomférande av undervisningen

Hon sdger att de under lasaret tvingats tdnka om och tanka nytt pa grund av att de behovt
arbeta pa en mer grundldggande niva an planerat, eftersom de har fatt manga fler (nyanlanda)
barn som inte nar malen. Manga av de nya eleverna hade mycket stora svarigheter och behov,
vilket medfort att de varit tvungna att tdnka helt nytt. Hon menar att det &r pedagogisk

"utveckling att alla larare har fatt ruskas om lite grann” och uttrycker att:

Jag tror aldrig det har skett sd mycket skolutveckling i [kommunens namn] som de senaste

tva aren.
Intervjuaren: |1 och med alla nyanlanda?

Ja, for vi har stallts infor ndgot helt nytt dér vi har tvingats tanka om och tanka helt nytt.

Det ar ju verkligen skolutveckling, men kanske inte den man hade med i femarsplanen.

Vidare beréttar hon att detta har varit "tufft men nyttigt” fér pedagogerna.

Pa fragan om hur de bedriver skolutvecklingsarbetet i praktiken berattar hon att de har anvant
sig av kompetensutvecklingsdagarna. Forsteldrarna och hon har tillsammans planerat for

kompetensutvecklingen och forstelararna har sedan hallit i dagarna.
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Rektor 5 forklarar att de har arbetslagskonferenser en gang i veckan, dar de jobbar med
pedagogiska fragor. Pa grund av lasarets speciella situation har de i de aktuella arskurserna
haft specifika handledande konferenser i ar, med speciallarare och specialpedagog och
klasslarare, pa grund av att de inte fatt den 6nskade studieron. Dessa pedagogiska konferenser
har bland annat innehallit diskussioner kring fungerande metoder och hon sdger att hon
kommer att satta in en tredje larare under en period, dels for att halla i undervisning, men dven

for att auskultera nar ordinarie larare undervisar, och tvartom.

Hon beréttar att arbetet innebar valdigt mycket skolutveckling men att den inte har sett
likadan ut for alla utifran hela skolans utvecklingsbehov, utan att de istéllet har tvingats rikta
skolutvecklingen i ar for att nagra av klasserna har behovt specialinsatser. Rektorn beskriver
det som att de “diskuterar mycket pedagogik i 6ar” och séger att:

Forst i juni ges en mdjlighet att gemensamt analysera laget, fér nu har vi inget mer
kompetensutvecklingstillfalle. Da gora en analys och lara oss av varandra da. *Nu gjorde vi
de hér insatserna, ar det nagot vi kan lara oss av, som alla kan ldra sig av.” *De har
metoderna fungerade jattebra pa den har elevgruppen. Hur kan vi anvanda oss av det
allihop?’ (...) Sa det ar darfor jag séger att i maj-juni steppar jag in igen som pedagogisk
ledare. Just nu &r jag det, fast inte gemensamt, for ett gemensamt pedagogiskt kliv framat
det blir ju i maj-juni igen. N&r vi gor analyserna. Forst gor de ju analyserna i arbetslagen,
men for att géra den gemensamma analysen behdver ju jag kliva in och se till helheten
igen. Det ska bli spannande att se vad vi kan lara av varandra av det som gjorts under aret.
For dd kan man ju lara sig av de insatser som gjorts. Det ar forst da det blir
allménpedagogiskt och se vilket kliv vi gemensamt ska ta vidare och vilka

kompetensutvecklingsinsatser vi behover da, for att kunna ga ett steg till.

4.6.6 Skolutvecklingsarbetet hos Rektor 6

Alla Rektor 6:s fyra skolor ar med i Mattelyftet i ar, vilket innebéar att alla lararna traffas i
grupper varje mandag. Rektorn sager att 95% av pedagogerna ar nojda med

kompetensutvecklingen och att man har kunnat se resultat av den i undervisningen.

Rektor 6 beréttar att de arbetade kontinuerligt med entreprendriellt larande forra aret, men att
de pa grund av Mattelyftet inte har kunnat gora det i ar. Inom rektorsomradet har de en grupp
som kallas ESIF (Entreprendriell Skolutveckling | Fokus). Denna grupp bestar av en pedagog
fran varje skola, samt tva representanter fran forskoleklass och fritids. De har kontinuerliga
traffar och har aven gatt en ledarskapsutbildning kring entreprendriellt larande i samarbete

med ett Science Center. Pa de regelbundna traffarna diskuteras hur arbetet kan spridas i
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arbetslagen. Arets satsning ar framst att alla ska jobba med &mnesdvergripande omréden bade
pa hosten och varen. Trots Mattelyftet framhaller rektorn vikten av att halla gruppen och det
entreprendriella arbetet aktivt.

Rektor 6 anvander sig ocksa av arbetslagsledare som traffas en gang i manaden. De métena
har hittills mest innehallit praktiska fragor, som till exempel arbetsmiljéfragor, men tanken

och foérhoppningen &r att framover kunna anvanda den gruppen som en utvecklingsgrupp.

Ovrig skolutveckling ar s&dant som framkommit i analyserna, i form av
maluppfyllelseresultat och att rektorn ser att hon skulle behéva vara ute mer i verksamheten
och besoka lektioner i storre utstrackning, eftersom hon tycker att arbetet med syfte och mal
for lektionerna behdver vidareutvecklas. Kring arbetet med elever i behov av sarskilt stod har
rektorn planerat in diskussioner kring en bok, for att utveckla arbetssattet. Rektorn berattar
ocksa att de till hosten kommer att starta upp ett nytt samarbete med Science Centret.
Projektet kallas HELA - Holistiskt Engagerat Larande for Alla, och ar ett forskningsbaserat
samarbetsprojekt med Science Centret, hogskolan, BUP och habiliteringen och handlar

mycket om undervisning som passar alla elever.

4.7 Kopplingen mellan det vardagliga skolutvecklingsarbetet och

det systematiska kvalitetsarbetet

Pa fragan om hur det vardagliga skolutvecklingsarbetet knyts an till det systematiska
kvalitetsarbetet framkommer att kopplingen ar tydlig for ett par rektorer och mindre tydlig for
andra. Dessutom framtrader nagra kvalitativt skilda uppfattningar som delas in i olika
beskrivningskategorier. Inom de tva forsta kategorierna; koppling medel-mal och systematiskt
kvalitetsarbete = skolutvecklingsarbete anser rektorerna att kopplingen &r tydlig mellan det
systematiska kvalitetsarbetet och skolutvecklingsarbetet. | de senare beskrivningskategorierna
uttrycks att kopplingen finns i tanken men dnnu inte i praktiken och kopplingen till det
maétbara &r mindre tydlig, samt att det systematiska kvalitetsarbetet ar allt och fungerar som ett

nav eller en plan for det som ska goras.

4.7.1 En medel-mal-relation

En av informanterna som anser att kopplingen mellan det systematiska kvalitetsarbetet och

utvecklingsarbetet ar tydlig berattar att malen for verksamheten satts upp i det systematiska
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kvalitetsarbetet och skolutvecklingsarbetet tolkas som medlet for att nd dem. Rektorn berattar

foljande:

Rektor 1: Den kopplingen finns ju, absolut. Vart systematiska kvalitetsarbete bygger ju pa

att vi har fyra gemensamma mal i kommunen.
I: Forvaltningsovergripande mal?

Rektor 1: Ja, precis, och da har vi att alla elever ska na kunskapskraven i alla amnen,
elevers trivsel och trygghet i skolan, att elever pa alla nivaer forbéattrar sina resultat, att
eleverna har inflytande Gver sitt larande. Och jag tanker att i dessa far vi in allt som har
med skolutveckling att g6ra. Sen har vi dessutom bakat in tvd egna mal. Det ena ar att
utveckla lasforstelsen och att utveckla det entreprendriella forhallningssattet i
klassrummet. S jag tycker att vart systematiska kvalitetsarbete och vért utvecklingsarbete
gar hand i hand (Rektor 1).

Respondenten sdger att hon gjort vissa forandringar for att hon i bérjan tyckte att arbetslagen
presenterade resultat och analyserade och att det sedan var hon sjédlv som sammanstéllde det
alla arbetslagen kommit fram till och kande att hon visserligen kunde dra de slutsatserna, men

att hon tyckte att hon da inte att fick med sig skolan och forklarar att:

/...l jag provade faktiskt forra aret att lagga in en eftermiddag dar vi hade med alla de olika
arbetslagens verksamhetsplaner med resultat och analyser och sen satt vi och delade upp
omradena mellan oss, i utvecklingsgruppen, och sa sa vi: *vad sager vi pa skolan i den har
fragan’. Och jag tror att det blev ratt sa bra. For vi var ganska 6verens pa skolan om vad vi
behover jobba med det har lasaret. Jag tanker val att vi ska gora likadant i ar. (...) Man kan
ju inte bara gora saker utan det maste ju ha sin grund nagonstans och det systematiska

kvalitetsarbetet &r ju tankt att vara grunden (Rektor 1).

4.7.2 Systematiskt kvalitetsarbete = skolutvecklingsarbete

En annan rektor som ocksa upplever en tydlig koppling mellan det vardagliga skolutveck-

lingsarbetet och det systematiska kvalitetsarbetet sager:

Det ar ju det som ar det systematiska kvalitetsarbetet for mig. Ja, det &r sa jag ser det. Det
vore valdigt konstigt for mig om det skulle vara nagot annat. Det systematiska
kvalitetsarbetet for mig, dels ar det ju det vi gor lokalt och det vi gér pd kommunniva och
hela tiden handlar det ju om vara styrdokument och vad det stdr i vara lagar och

forordningar. Att det ska kopplas till det.

I: S& den ar levande for dig hela tiden, den processen?
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Rektor 3: Ja, det ar den tycker jag. Vi har jobbat med det mycket det har aret. Haft mycket
diskussioner, till exempel att de sager: *Men [rektorns namn], vi bestamde ju i borjan pé
terminen vad vi skulle gora, vi har ju bestamt det.” Men vi maste ju kolla upp hur det har
gatt, gor vi ratt saker eller maste vi dndra pa nagot. Vad sker? Nar vi malen? Gor vi ratt
saker? | ar har vi jobbat valdigt mycket med studiero, eftersom vi fick kritik av
Skolinspektionen for det. DA har vi jobbat systematiskt med det och gjort en kartlaggning.
Dels har vi Skolinspektionen, sen har vi elevenkater, sen har vi mina verksamhetshestk
och da har vi sett att det ar ett utvecklingsomrade for att hoja maluppfyllelsen. Sa jag ser ju

att det hanger ihop hela tiden. Det ska hanga ihop hela tiden.

Eftersom rektorn uttrycker att de har arbetat med detta under det innevarande aret och jag
kanner till att hon precis avslutat rektorsutbildningen, dar en tredjedel har stort fokus pa det
systematiska kvalitetsarbetet genom kursen Mal- och resultatstyrning far rektorn fragan om
hon varit lika inriktad pa det innan, eller om det kom efter det aret pa rektorsutbildningen.

Hon svarar:

Rektor 3: Jag var inte alls inriktad pa det, jag tyckte att det var pest och pina. Det var den
delkurs som jag tyckt varit jobbigast och det berodde helt sdkert pa att det inte varit min
starka sida, men det ar nagot jag fatt jobba valdigt hart for. Forut tyckte jag att "det kanner
man val, man kan g3 pa& magkinsla”. Men det har gett mig valdigt mycket pé
rektorsutbildningen. Det &r nog den kursen som jag liksom har lart mig mest sjalv och om

mig sjalv.
I: Mal- och resultatstyrningen?

Rektor 3: Ja, det &r det faktiskt. Och det var ju inte alls s&, sd for mig har det varit ett
utvecklingsarbete helt klart. Och genom den, och ocksa genom att vi hade en inspektion sé&
klart, sa kande jag att: “nej, det ar bara att ta tag i detta’. Sa det hanger jattemycket ihop
med det, jag tycker inte langre att det ar lika trakigt som jag tyckte innan, men det handlade
kanske om att jag hade en mer, jag var nog osdker pa det. Sen tycker jag det ar viktigt att ta

vara pa manniskor i sin verksamhet som ar duktiga pa detta.

4.7.3 Finns i tanken, men annu inte i praktiken

Ovriga rektorer anser inte att kopplingen &r lika tydlig.

Pa fragan om kopplingen mellan det vardagliga skolutvecklingsarbetet och det systematiska

kvalitetsarbetet berattar Rektor 6:

/... dar tanker jag att jag inte &r riktigt framme i mina tankar dar &n. Vi har ju ett
systematiskt kvalitetsarbete, dar vi har ett arshjul, men det vi inte riktigt har fatt till &r

kopplingen mellan. Jag vill ha det annu tydligare, nu har vi vad vi ska gora sa i januari,
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men jag vill ha det annu tydligare. *Okej, det har innebér att jag ska diskutera med
eleverna, och det har innebar att jag ska titta pa mina resultat i diamantdiagnoserna’ till
exempel. Jag tanker att det ska vara en tydligare koppling dir, sd jag vet vad jag ska
forvanta mig av dem och att de vet vad de ska forvanta sig utav mig. Sa dar ar jag inte
riktigt. Jag ar inte nojd. Vi har det, sa rent juridiskt, skulle Skolverket fraga sa haller det vi

gor, men jag ar inte ndjd med det (Rektor 6).

Samma rektor sager att hon har planer pa att gora det pa ett annat satt till nasta lasar och
beréttar att det hon “tanker ar i tanken féardigt, men inte i praktiken” (Rektor 6). Det som ska

fortydligas &r vad som ska goras i de olika delarna, samt syftet med det.

4.7.4 Mindre tydlig koppling till det méatbara

Né&r Rektor 2, som tillsammans med sin personal arbetar med skolutveckling inom entrepre-
noriellt larande, far fragan om det vardagliga skolutvecklingsarbetet och det systematiska

kvalitetsarbetet hanger tatt ihop svarar han:

Rektor 2: Bade ja och nej. Viss del av det systematiska kvalitetsarbetet, nar det galler att
mata resultat, antal elever som riskerar att inte na malen, sa ar det ju lite svart (...) nej, i det
fallet hanger det inte ihop med vérat. Aven om vi har en vision d& att vi jobbar s& har éver
tid, sa ska resultaten bli battre, vi ska f& mer motiverade elever, och dé ska generera béttre
resultat. Men om vi nu ska analysera resultaten fran hostterminen 2014, att liksom koppla
det till det entreprendriella larandet, dar ar vi inte kan jag sdga. Men sen nar vi sitter s&
tanker vi ju dnda sd har: ’nasta termin, hur ska vi ga vidare med det entreprendriella
larandet da. Varat tematiska arbete, att det ska bli battre, det tanker vi ju alltid. Vi kor ju

inte pa utan tanker ju alltid *hur ska vi gora for att det ska bli battre’.

Han berattar att de kontinuerligt har tankar och diskussioner kring arbetssattet inom det
entreprendriella arbetet med malet att standigt vidareutveckla och forbattra det och att de
utifran dessa reflektioner ibland har fatt tanka om i sitt arbete, till exempel for att i storre
utstrackning fa med elever i behov av sarskilt stod. Att koppla skolutvecklingen det till det

métbara, genom kvalitetsarbetet, ar dock inte solklart sager han.

4.7.5 Kvalitetsarbetet uppfattas som ett nav och en plan som innefattar allt

som ska goras

Rektor 4 ser det systematiska kvalitetsarbetet som ett "nav, som ska minimera riskerna att
nagonting faller mellan stolarna” och forklarar att han menar att ett valfungerande

kvalitetsarbete minskar risken att missa nagot, men att det dven innebér att hitta och vaga
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analysera resultaten och bedémningarna, och vaga satta spegeln mot sig sjalva. Dessutom
anser han att det systematiska kvalitetsarbetet handlar om att ha en plan for vad som ska
utforas, sa att det inte bara handlar om att “gora utifran vad vi kommer pd i stunden, utan 'nu
gor vi det, sen gor vi det’, att det finns en tydlig gang, att den ska vara klar for alla” (Rektor
4). Pa frdgan om det systematiska kvalitetsarbetet marks av i det vardagliga
skolutvecklingsarbetet svarar han att kvalitetsarbetet innefattar allting som ska goras, sasom
elevhalsoarbetet, likabehandlingsplanen och att man behover ha en rutin pa det. Han beréattar
att hans egen roll &r att analysera resultaten och att det inte kan gdras utan en systematik i det.
Eftersom han driver skolutveckling i form av ett sprakprojekt och hur man jobbar for att
starka spraket i alla @mnen fragar jag om det knyter an till det systematiska kvalitetsarbetet
och far svaret:

Rektor 4: Inte &n, det tycker jag nog inte. Fast det andra &r ju i det ocksd. Fast vi har inte
fatt in det specifikt med det mangkulturella. Nej, det har vi inte riktigt matchat ihop med

det andra &n, det kan jag nog inte sdga.

4.8 Rektorernas skilda tolkningar av inneb6rden av

styrdokumentens krav pa vetenskaplig grund

Pa fragan om vad styrdokumentens krav pa vetenskaplig grund innebar svarar rektorerna att
det handlar om att halla sig a jour med forskningen och anvanda metoder som ar beforskade
och visat sig ge god effekt. Ett par av dem poangterar att olika forskningsrapporter sager olika

saker och att man darfor bor inta ett mer kritiskt forhallningssatt.

4.8.1 Halla sig a jour och anvanda beforskade metoder

En av rektorerna uttrycker att det &ar viktigt att anamma ny forskning och att utbildningen ska

ligga till grund for det man gor.

Jag tanker att vi anvander metoder som har, som man har forskat pa, som till exempel nu
da det har med kollegahandledning, vet man att det har god effekt ja, men da ska vi ju

anvanda det i var verksamhet (Rektor 1).

Hon beréttar att forstelararna pa hennes skola varit pa forelasning och fatt lara sig om olika
metoder som visat sig ge goda resultat och séger att kravet pa vetenskaplig grund innebér att, i
sin verksamhet, anamma och anvanda sig av sadant som andra forskat pa och kommit fram till

ger goda resultat. Learning Study ar ett sadant exempel, séager hon.
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En annan rektor berattar att “det hittills varit ganska enkelt” for att bade Mattelyftet och de
utbildningarna de fatt genom Science Centret har varit forskningsbaserade och att det da
inneburit att de inte har behovt ifragaséatta det innehdllet. Han patalar att det skulle vara
svarare om man skulle "sta helt fritt”. Intervjuaren papekar att det atminstone kraver mer av

en sjalv da, varpa rektorn svarar:

Ja, precis. Och hur mycket tid har man som rektor sjélv att 18sa, att satta sig in i, att skaffa
sig en tydlig bild att det har vill jag. Det kanske man gor till viss del, men det &r ju ingen

helt enkel process (Rektor 2).

Rektor 5 tycker att kravet pa vetenskaplig grund &r bra och forklarar det pa detta sétt:

Jag tycker det &r bra att det ar inskrivet. Att man inte bara gissar sig fram, eller blir ett
allméant tyckande om vad man ska gora i skolan. "Vi gor det har darfor att’. Jag tycker det
ar valdigt bra att hanvisa till forskning eller till Skolverket. For Skolverket tanker jag, da ar
det, da vilar det ju 4nda pa att man har tagit fram det som man i nulaget tycker dr det basta.
Men det dndras ju med tiden i och med att det forskas kontinuerligt. Men det vi i nulaget
tycker ar bast, det &r ju det vi ska gora. Det tycker jag &r bra att hanvisa aven nar foréaldrar
fragar att *det har visat sig att det har ger goda resultat. Som nu ska vi vara med i “att
skriva sig till lasning” det har vi inte varit med i innan. Den forskningen har ocksa visat sig
ge valdigt goda resultat. Och da klart att vi ska jobba med det. Sa man forsoker ju vélja de
metoderna som ger bast effekt helt enkelt, och da far man plocka bort som man inte vet om
det ger effekt helt enkelt (Rektor 5).

Rektor 3 anser att kravet pa vetenskaplig grund innebér "att vara uppdaterad och ta del av den
forskning som kommer”, men ocksa att ta vara pa forskning som ligger bakom det man
arbetar med, som exempelvis ASL (Att skriva sig till l&sning) som de arbetar med, och det
bedrivits forskning kring. Hon pépekar att det finns manga stromningar 6verallt ifran, vilket
gor att det &r svart ibland, men betonar &nda vikten av att ta vara pa befintlig forskning. Nar
man planerar upp sina utvecklingsomraden behdver man undersoka bakomliggande forskning,
sager Rektor 3, men poangterar att vissa ar battre &n andra pa dessa bitar och att det galler att
ta vara pa de som ar duktiga pa det. Rektor 4 anser det nodvandigt att “fora diskussioner kring
forskningsbaserat”, och inte utga fran sin “personliga asikt, som larare (...) eller som rektor”,

utan istallet ha bevis for det man séger och att vaga séga:

/...] att det har ar bevisat i forskning nu och da &r det det vi kor utifran. Precis som en
lakare maste forhalla sig till kirurgisk forskning (...) Och det tror jag ocksd, for var
legitimitet, att vi inte ar utelamnade till en larares eller rektors personliga asikt, utan att vi

faktiskt, att det vi gor &r det som bevisligen, i dagslaget ar ratt (Rektor 4).
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Rektor 3 anser att man borde arbeta mer med att synliggéra forskningsresultat i skolan och

aven hon drar paralleller till Iakarkonsten dar forskningen standigt ar med.

4.8.2 Kritiskt forhallningssatt till forskning och praktik

Rektor 6 sager att kravet pa vetenskaplig grund innebéar att man utgar fran ny forskning som
kommer, men ocksa att ha en diskussion kring larande och att man &r trygg i det man gor och

att man reflekterar 6ver syftet med det man gor, och varfor man anser att det &r bra.

Tre av respondenterna uttrycker vikten av att reflektera kring, och granska
forskningsrapporter. Rektor 3 anser att det finns en forskningsrapport som sager nagonting

och sen en annan som visar nagot helt annat”.

Rektor 2 &r inne pd samma spar och resonerar sa har:

Jag ar lite allergisk; for det ar manga, bade mina chefer och politikerna som slanger sig
med: ’forskningen séger att’. Det fick jag lara mig nér jag gick speciall&rarutbildningen att
man kan aldrig sdga att ’forskningen sdger’. Det finns ju ingen, eller valdigt lite forskning
som ar entydig. Utan det &r ju: "den forskningsrapporten séger’ och den forskaren sager i
sin studie sa har’. Men det hér att forskningen sager, och nu dr det Hattie som séger och da
ar det forskningen och det &r. Och det blir jag lite trétt pa sa ibland. Sen forsoker jag ju
absolut folja s& mycket jag kan och s& mycket jag orkar, Skolverket naturligtvis, och det
hér, och dven nar det kommer sadana har rapporter som far starkt genomslag, sa forsoker
jag ju halla mig nagorlunda uppdaterad. Men det & ju olika ldgen och gar man
rektorsutbildningen som vi gor bade du och jag sa da har man ju en hel del att lasa anda
(Rektor 2).

Aven Rektor 5 betonar vikten av att samtala kring det man gor och beréttar att de till exempel
i elevhélsoteamet diskuterar hur de vet att de insatser som gors, riktat till enskilda elever, ger

god effekt. De anvander sig i stor utstradckning av Skolverkets skrifter.

Men vi har till exempel jobbat mycket med lasinlarning och nu har vi funderat pa vilken,
de har ju borjat anvdnda sig av ipads och appar om lasinlarning och det vet man ju inte sa
mycket an, sa dar har de faktiskt gatt med i en vetenskaplig studie dar vi deltar i, med tva
forsokspersoner fran skolan. (...) (Rektor 5).

| arbetet med att soka forskningsresultat tar hon hjélp av sina forstelérare, som brukar hitta

forskningsrapporter som kollegiet sedan laser och diskuterar pa kompetensutvecklingsdagar.
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KAPITEL S5
DISKUSSION

5 Resultatdiskussion

I denna del kommer mina intervjuresultat att sattas i relation till den tidigare forskning som
presenterats i borjan av uppsatsen. Kapitlet avslutas med egna reflektioner och férslag till

vidare forskning.

5.1 Rektor som pedagogisk ledare

I rollen som pedagogisk ledare anser informanterna att det &r betydelsefullt att vara
inlyssnande, ndrvarande och delaktig, samt att skapa forutsattningar. Dessutom forsoker
rektorerna att utmana medarbetarna till att reflektera dver praktiken. En rektor beskriver det
egna ledarskapet som forstaelsebaserat, en annan som transformativt och ett par andra som

situationsanpassat.

5.1.1 Inlyssnande och narvarande

Samtliga informanter betonar vikten av att vara narvarande och inlyssnande for att fa
forstaelse for personalens tankar, for att kunna ta vara pa allas olika kompetenser och for att
finnas som stod nar nagon behover det. En av rektorerna talar om “skolutveckling i det lilla”

(Rektor 4), dar man lyssnar in, forankrar i verksamheten och ser till att alla & med.

Detta kan knytas till Weicks (2005) resonemang om att man som ledare behdver vara i nuet
och lyssna in, vara uppmarksam pa detaljer och Gppen for medarbetarnas tankar, for att kunna
utgd fran deras verklighet i utvecklingsarbetet. Aven i Hallerstroms (2006) studie uttrycks

vikten av en lyhordhet for pedagogernas tankar och behov.

5.1.2 Informell kommunikation

"Det ar smapratet som ar nyckeln till ledarskapet” menar Ekman (2003, s. 9) och att "om
chefer vill leda maste de delta i det informella samtalet och déar erévra medarbetarnas
fortroende” (Ekman, 2003, s. 11). I Ludvigssons studie vardesitts ocksa de informella motena
och ses som lika viktiga som konferenser for att se och bekréfta pedagogerna. Enligt Arlestig

(2008) har rektorer pa framgangsrika skolor samtal med pedagogerna kring information,
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nuldge och framtid, pedagogiska diskussioner, skolutveckling, visioner och larande. Dessutom

bekréftas lararna bade socialt och professionellt.

Dessa resonemang om vikten av kommunikation kan kopplas till Rektor 2:s filosofi om att
trygg och glad personal presterar bra. Tryggheten skapas genom att man gar runt och staller
fragor och pratar mycket med medarbetarna, sager han. Sjalv brukar han stamma av laget med
pedagogerna pa eftermiddagarna genom att ga runt och hora hur dagen har varit och om allt ar
under kontroll. Férutom ovan namnda forskningsresultat kan det knytas an bade till Bolman
& Deals (2012) relationsdimension, dar ledaren skapar trygghet och ett gott klimat genom
samspel med personalen, och till Malténs (2000) etiskt inriktade ledardimension, eftersom den
bland annat handlar om att kommunicera, stimulera till utveckling, engagera sig och visa

medkansla.

5.1.3 Utmanande och delaktiga ledare

Flera av respondenterna i denna studie patalar betydelsen av att resonera och leda
pedagogiska samtal och utmana lararna i deras tdnk genom att diskutera och resonera. Alla de
intervjuade rektorerna ndmner att pedagogiska diskussioner dr viktiga i det pedagogiska
ledarskapet och utgor en del av skolutvecklingsarbetet. Bade Rektor 6 och Rektor 4 anser att
de pedagogiska diskussionerna, och att utmana lararna i dessa, utgor sjalva kérnan i det

pedagogiska ledarskapet.

Rektorerna i Hallerstroms (2006) studie anser att man genom att skapa fortroende kan bidra
med ideer for utveckling, men att skolledarna ofta vill locka fram lararnas idéer och visa
lararna att de inte har nagot ratt svar, utan att lésningen finns hos pedagogerna sjélva, eller
genom att de Igser det tillsammans (Hallerstrém 2006). Detta kan kopplas till Rektor 4, som
berattar att han, nar han jobbade sin sista termin som l&rare, hade pedagogiska diskussioner
med sina lararkollegor i juni manad och tva manader senare borjade pa sin rektorstjanst och
da, i pedagogiska samtal, helt plotsligt forvantades sitta inne med de rétta svaren”, trots att

"ingen forvandling hade skett” med honom under de tva sommarmanaderna.

Precis som denna studies informanter betonar bade Ludvigsson (2009) och Scherp (1998)
rektorns roll som utmanande ledare. Scherp (1998) pastar att ett utmanande ledarskap ar
nodvandigt for att fa till stand utveckling nerifran. Flertalet andra forskare (t.ex. Timperley,
2013, Hand, 2012, Larsson och Lowstedt, 2010) framhaller ocksa betydelsen av rektors
delaktighet i pedagogiska diskussioner. Timperley (2013) forordar ett forhallningssatt dar
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larare kanner sig bade respekterade och utmanade. Ledare som framjar och deltar i lararnas
larande och utveckling har stor paverkan pa elevers larande (Robinson, 2009, enligt
Timperley, 2013). Hallerstrom (2006) menar att skolledaren har en viktig uppgift i skapandet
av en stimulerande kultur, som engagerar till utveckling. Aven inom
skoleffektivitetsforskningen har det framkommit att rektorer har stor inverkan pa
undervisningen och att skolledare pa framgangsrika skolor &ar synliga och deltar mer i
pedagogiska samtal (Mortimore m.fl. 1988, Bamburg & Andrews, 1991, i Grosin, 2003).

5.1.4 Reflekterande praktiker

Flera av respondenterna framhaller vikten av skapa tillfallen for pedagogerna att reflektera
over praktiken. Rektor 1 beréattar att hon utmanar sina medarbetare till ifrdgasattande och
synliggorande av sin egen praktik, vilket har lett till att pedagogerna numera vill reflektera
over det de gor, for att de finner det utvecklande. Rektor 6 poangterar ocksa vikten av att

diskutera larande och att reflektera dver syftet med det man gor.

Manga forskare, som bland annat Darling-Hammond och McLaughlin (2011), Handal och
Lauvas (2000), samt Hargreaves och Fullan &r alla eniga om vikten av att sétta ord pa det som
gors, for att kunna utveckla det. Praktisk och teoretisk kunskap behdver kombineras
(Ludvigsson, 2009), eftersom man genom reflektion kan bli medveten om sin egen forstaelse
och sina egna antaganden (Alexandersson, 1994, Maltén, 2000, Scherp & Scherp, 2007).
Kornhall (2014) anser att skolutveckling handlar om att skapa nya tankesétt och metoder,
vilket kréaver tid for reflektion och diskussion. Scherp (2009, 2013) framhaller att larandet bor
vara gemensamt och involvera alla medarbetare och att man tillsammans satter ord pa det man

lart.

Av respondenternas uttalanden framkommer inte om reflektionerna kring undervisningen
involverar alla medarbetare och sker i grupprocesser for gemensamt larande, eller om de sker

enskilt i motet mellan skolledare och pedagog eller i mindre grupper.

5.1.5 Att skapa forutsattningar

En del av det pedagogiska ledarskapet handlar om att skapa forutséttningar, for bade elever
och l&rare, anser ett par av respondenterna. En av dem anser att det handlar om att "rent
administrativt skapa (...) bra forutsattningar for att lararna ska lyckas” (Rektor 2) i uppdraget.

Detta har koppling till Larssons (2006) dar det framkommer att det pedagogiska ledarskapet
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innebdr att stotta lararna och ge dem forutsattningar att utfora arbetet. Kornhall (2014)
poangterar vikten av att dven skapa forutsattningar for att arbeta tillsammans for att kunna
utveckla bade sin personliga yrkesroll och undervisningen.

5.2 Rektorernas definitioner av det egna ledarskapet

En av rektorerna utgar fran det forstaelsebaserade ledarskapet for att lyssna in, identifiera och
vidareutveckla lararnas tankar kring undervisning och larande och berattar att hon och
medarbetarna maste forstd varandra for att na en gemensam vag. Dessutom betonar hon
vikten av att vara tydlig med sina férvantningar pa pedagogerna och med vad hon anser &r
viktigt for eleverna, skolan och utvecklingen.

Detta kan séattas i relation till forskares (Scherp, Handal & Lauvas m.fl.) pastaenden om att
skolledare tillsammans med larare behdver skapa en gemensam forstaelse och ett gemensamt
synsatt kring skolans uppdrag. Sandberg och Targama (1998) menar att forstaelse ar sjélva
grunden for kompetens och att forstaelsen maste identifieras forst, sa att personalen sedan kan
fa mota nya tankegangar, metoder och perspektiv. Forstaelsen utvecklas i samspel med andra
och en av ledningsuppgifterna ar att vagleda och stimulera ménniskor i laroprocesserna, anser
Sandberg och Targama (1998).

Det transformativa ledarskapet nd&mns av en annan respondent. Enligt Hargreaves och Fink
(2008) innebéar denna typ av ledarskap att skolledaren influerar lararna, som &r de som direkt
kan paverka undervisningen. Olika forskare har sett att ett transformativt ledarskap lett till
mer bestaende forandringar i undervisningen genom att denna typ av ledare far medarbetarna
att uppnd hoga resultat och samtidigt utvecklas sjalva (Hargreaves & Fink, 2008, Bass &
Riggio, 2006). Dessutom har det visat sig ge effekter pa medarbetarnas instéllning, motivation
och arbete (Leithwood & Jantzi, 2006).

Tva informanter beskriver sitt ledarskap som situationsanpassat. Den ena, som har tidigare
erfarenhet som verksamhetsutvecklare, sdger att ledarstilen andras beroende pa tjanst och
situation. En annan beskriver det egna ledarskapet som “demokratiskt, situationsanpassat pa
nagot satt” och forklararar att det innebér att hitta nar man bor ta beslut pa egen hand och nar

det galler att fa med sig personalen.

Detta skulle kunna kopplas till det politiska perspektivet, dér arbetet grundas i politiska beslut.
Ledare forhandlar med andra och i forhandlingar skapas mal och strukturer. Inom detta
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perspektiv kan ledarskapet vara situationsanpassat och innebér att utgangspunkten &r att forsta

den situation man &r satt att leda (Bolman & Deal, 2012).

5.3 Rektorernas uppfattningar av skolutvecklingsuppdraget

I skollagen uttrycks att rektor ska leda, samordna och utveckla det pedagogiska arbetet. | flera
skolinspektionsrapporter har det framkommit att det arbetet behdver forbéttras, till exempel
genom att utveckla arbetet med uppféljning, utvéardering och aterkoppling till lararna, men
ocksa genom rektor i storre utstrackning bor stodja, inspirera och stimulera till mer
framgangsrik undervisning, samt organisera for forutsattningar for utveckling av

undervisningen.

Skolinspektionen uttrycker tydliga krav pa rektorers pedagogiska ledarskap och jag funderade
i inledningen av denna uppsats dver om rektorerna upplever att de har forutsdttningar att
uppfylla alla dessa krav. Jag undrade ocksd om rektorernas syn pa det pedagogiska
ledarskapet och skolutvecklingsarbetet stammer 6verens med Skolinspektionens och
Skolverkets syn pa desamma.

Informanterna uppfattar skolutvecklingsuppdraget som stort, med 6kad maluppfyllelse som
syfte, men aven vardegrundsmalen betonas, samt att det handlar om att halla sig uppdaterad,

samtidigt som den egna verksamhetens behov ar utgangspunkten.

5.3.1 Stort uppdrag med 6kad maluppfyllelse som syfte

Samtliga rektorer &r 6verens om att skolutvecklingsuppdraget &r valdigt stort och att det
huvudsakliga syftet med det ar att ge eleverna en bra utbildning och en hog maluppfyllelse.
En av informanterna sdger att skolutvecklingsuppdraget &r ett jatteuppdrag som man hade
kunnat jobba med pa heltid (Rektor 5).

Rektor 5:s uttalande om att skolutvecklingsuppdraget hade kunnat fylla en heltidstjanst kan
sattas i relation till fordndringen av rektorsrollen som gjordes i samband med
kommunaliseringen pa 1990-talet. Istallet for att vara statlig forvaltare skulle rektor vara bade
chef och en framatsiktande, pedagogisk ledare (Svedberg, 2000). | det uppdraget ingick
arbetet med att arbeta mot nationella och lokala mal (Maltén, 2000). | den davarande
laroplanen, Lpo94, uttrycktes rektors ansvar for utveckling av bland annat arbetssétt,

elevinflytande, sarskilt stod.
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Den nuvarande ldroplanen, Lgrll, stiller stora krav pa rektor for resultat, uppf6ljning,
utvardering, samt for utvecklandet av arbetsformer for att 6ka bade elevinflytande och
elevstod. Dessutom ska rektor se till att kunskapsomraden integreras i amnesovergripande
arbeten och att samarbetet mellan forskoleklass, skola och fritids utvecklas. Utdver detta ska
rektor utforma arbetsmiljon pa ett satt som ger eleverna handledning och laromedel och annat
de behover for att soka och utveckla kunskaper, sasom bibliotek och digitala verktyg. Rektor
har ocksa i uppdrag att samverka med forskolan, andra skolor, arbetsliv och vardnadshavare.
Att personalen sedan far den kompetensutveckling de har behov av, och att de aven far

kannedom om internationella 6verenskommelser tillhor ocksa rektors ansvar.

5.3.2 Att halla sig uppdaterad

Flera av rektorerna anser att en del av skolutvecklingsuppdraget handlar om att halla sig a jour
och kénna till nyheter, forskningsresultat och allmanna rad och valja ut och anamma det som
ar aktuellt for verksamheten. Rektor 4 menar att man som skolledare bor lasa i princip allt”

men far agera “portvakt” och sélla bland det.

Detta kan relateras till Larssons (2006) studie, i vilken det framkommer att rektorerna anser
att de ska halla sig uppdaterade pa forskningsresultat. Dessutom skulle det kunna knytas till
den ena, evidensbaserade, “top-down”-styrda skolutvecklingsstrdomningen, som anses bygga
pa forskning om skolan, dar larare (och rektorer) ses som forskningskonsumenter som
forvéantas tillampa forskningsresultat i den egna verksamheten (Carlgren, 2010), samt till
Franzéns (2006) studie dar lararna forvantade sig att rektorn skulle bidra med de senaste
forskningsrénen och information om undervisning i andra verksamheter, vilket ocksa har
tydlig koppling till den evidensbaserade och "top-down”-styrda stromningen. Det star dock i
motsats till Scherps (2013) teorier om att resultat i skolan ar avhangiga manga olika faktorer
och att det darfor ar svart att 6verfora forskningsresultat till en annan verksamhet. Horngvist
(2014) &r ocksa kritisk till éverforing av forskningsresultat till en annan kontext och anser
istéllet att rektorer och larare tillsammans bor lasa och kritiskt granska forskning, for att sedan
kunna vérdera dem och eventuellt tillampa dem pa den egna praktiken. Timperley (2013)
pastar dessutom om att expertkunskap och allméanna lardomar inte leder till en langsiktig

forandring, utan att man istéallet bor satsa pa larprocesser dar kollegor lar tillsammans.
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5.3.3 Vvardegrundsmal

Rektor 2 uttrycker att skolutvecklingsuppdraget handlar om att utveckla skolan mot hogre
maluppfyllelse, inte bara mot resultat- och betygsmal utan &ven mot malen i laroplanens tva
forsta kapitel, som handlar om demokrati, trygghet och studiero. Aven Rektor 3 framhaller
vardegrundsuppdraget och anser att det hanger ihop med maluppfyllelsen. Hon patalar ocksa
vikten av att ha hoga forvantningar pa eleverna. Detta kan kopplas till Grosin (2003) som
menar att det sociala klimatet paverkar elevernas resultat, samt till H60g (2011) som
poangterar betydelsen av att méata dven skolans sociala mal och anser att en skola maste uppna

aven dessa for att kunna ses som framgangsrik.

5.3.4 Den egna verksamhetens behov som grund for skolutvecklingsarbetet

Ndgra av rektorerna beskriver den egna enhetens utvecklingsbehov som utgangspunkt for
skolutvecklingsarbetet. En av dem (Rektor 4) arbetar till exempel med sprakutvecklande
arbetssatt, for att forbattra mojligheterna for skolans stora andel elever med annat modersmal
an svenska. En annan (Rektor 3) har “en god l&armilj0” och ett “ordkunskapsprojekt” som
utvecklingsmal for att de sett behov av detta. Rektor 5 berattar att hon varit tvungen att franga

utvecklingsplanen for att behoven pa skolan éndrades pa grund av oférutsedda handelser.

Scherp (2009) utgadr fran begreppet problembaserad skolutveckling och anser att
skolutvecklingsarbetet ska utga fran vardagliga problem och fragor, och att sjdlva
skolutvecklingen handlar om att l6sa dessa. Det kan ocksa handla om problem kring sadant
som inte fungerar tillfredsstallande. Aven Timperley (2013) anser att skolutvecklingen ska ha
sin grund i specifika problem i verkligheten. Bade Scherp och Timperley har stark koppling
till "bottom-up”-inriktningen.

5.4 Faktorer som framjar skolutveckling

Skolutvecklingsframjande aspekter som namns av rektorerna ar chansen att paverka

utbildningen, samverkan och pedagogiska diskussioner, samt kompetensutveckling.

5.4.1 Chans att paverka utbildningen

Halften av respondenterna uttrycker chansen att paverka elevernas utbildning som en aspekt

som framjar utveckling. De ser vérdet av att ha god pedagogisk kompetens och av att vara vl
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insatt i skolan. Detta kan relateras till Hallerstréms (2006) studie dér l&rarna uttrycker att de

vill ha skolledare med forstaelse for yrket.

En av rektorerna uttrycker forst att mojligheterna ar ”hur manga som helst” (Rektor 2) men
papekar sedan att han trots det ar styrd av manga yttre faktorer. Detta har anknytning till
Bergs (2003) teori om att skolutveckling handlar om att upptacka frirummet och sedan utga
fran de egna forutsattningarna och behoven. Genom att finna de explicita och implicita
ramarna, kan man identifiera frirummet och fa syn pa hur det kan utnyttjas, menar Berg
(1999, 2003).

5.4.2 Samverkan och pedagogiska diskussioner

En annan mojlighet som framjar skolutveckling ar eleverna och personalen, enligt Rektor 3.
Hon beréttar att hon har duktig personal och en bra blandning av erfarna och yngre, vilket
utgor en stor tillgang. Tillsammans kan man astadkomma mycket, menar hon. Detta for mina
tankar till Harris och Mujis (2003) pastaende om att samarbete mellan larare ar avgérande for
skolutvecklingen, samt till Malténs (2000) relationsdimension dér personalen varderas hégt
och ledaren skapar trygghet och ett gott klimat, men dven till Hallerstrém (2006) och Spillane
(2005) som bada papekar betydelsen av ett valfungerande samspel mellan ledaren och

medarbetarna.

De pedagogiska diskussionerna utgor ocksa en mojlighet som framjar skolutveckling anser
flera rektorer. Rektor 4 ser en vinst i att "rama in tiden” sa att man kan agna sig at
pedagogiken fullt ut ibland. Han tycker det ar viktigt att sjalv delta i diskussionerna. Flera
forskare, som bland andra Timperley (2013), Hand (2012), samt Larsson och Lowstedt
(2010), framhaller betydelsen av rektors delaktighet i larares larande och anser att skolledare
behover skapa arenor for detta och sjalv delta i diskussionerna.

5.4.3 Kompetensutveckling

Rektor 6 berattar att larare som vill dka pa kompetensutveckling far ange syftet med
utbildningen, vad malet & med den och hur den kan bidra till skolomradet. Efterat forvantas
man presentera det man lart sig, samt hur det har fordndrat undervisningen. Genom detta
skapar hon mojligheter till spridning av goda exempel och lardomar i kollegiet, samtidigt som

det &r ett satt att prioritera kompetensutvecklingspengarna. Detta ligger i linje med Ekmans

98



(2003) teori om att ledaren har viktiga uppgifter i att visa att larandet ska vara i fokus och i att

skapa arenor for kreativitet, nya idéer och spridning av goda exempel.

5.4.4 Framgangsfaktorer for bade kvalitativt god undervisning och

skolutveckling

Flera av de faktorer som ses som framjande inom skolutvecklingen har likheter med de
framgangsfaktorer i undervisningen som skoleffektivitetsforskningen har kommit fram till.
Reflekterande samtal ar till exempel en av principerna for kvalitativt god undervisning
(Hakansson & Sundberg, 2012). Dessutom har skoleffektivitetsforskningen kommit fram till
att den undervisningsfaktor som har storst betydelse for larandet ar interaktionen mellan larare
och elev, samt elever emellan. Kanske galler det &ven i relationen rektor-larare och i sa fall
skulle det kunna kopplas till ”bottom-up”-perspektivets teorier om att rektor har stor inverkan

pa skolutvecklingen.

Aven Alexanders (2010, enligt Hakansson & Sundberg, 2012) teorier om dialogisk
undervisning med fokus pa samtalets betydelse har likheter med framgangsfaktorerna for
skolutveckling. Den kollektiva dimensionen med gemensamma uppgifter, och den 6msesidiga
dimensionen som vérdesatter samspel dar man lyssnar och delar idéer har likheter med
skolutvecklingsinriktningens framgangsfaktorer i skolutvecklingsarbetet, men med fokus pa
larare och elev istallet for relationen mellan rektor och larare. Den stddjande dimensionen, dar
alla vagar stalla fragor och framféra idéer och man sager till nar man inte forstar och alla
hjélps at att forsta tillsammans (Hakansson & Sundberg, 2012), har likheter med “den larande
organisationen”, som foresprakas av skolutvecklingsinriktningens forskare. Den malinriktade
dimensionen dar larare visar pa mal, kan relateras till skolutvecklingsteorier om ledaren som
(tillsammans med kollegiet) skapar mal och visioner for utvecklingsarbetet. Och sist den
kumulativa dimensionen som handlar om att bygga vidare pa varandras idéer, vilket leder till

larande.

Enligt Hakansson och Sundberg (2012) har forskare tillsammans kommit fram till principer
for kvalitativt god undervisning, som bland annat innefattar ett stottande klassrumsklimat,
reflekterande samtal, forvantningar pa prestationer, lararens stod, samt elevernas forstaelse for
vad undervisningen gar ut pa. Jag anser att dessa principer gar att applicera pa
skolutvecklingsarbetet och da har stora likheter med de framgangsfaktorer som brukar namnas

I skolutvecklingssammanhang. Den forstnamnda, om ett stottande klassrumsklimat, skulle
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kunna kopplas till Hargreaves (1998) teorier om samarbetskulturer. Reflekterande samtal kan
kopplas till kollegialt larande for reflekterande praktiker (t.ex. Scherp, 2013 m.fl.). Principen
om ldrarens stod har likheter med rektorn som stddjande, delaktig och nérvarande ledare (t.ex.
Maltén, 2000, Bolman & Deal, 2012).

5.5 Hinder for skolutveckling

Hinder for skolutveckling &r, enligt rektorerna, tid till rektorskapets alla delar, faktorer som

hindrar kollegialt utbyte, olika intressenter och den ekonomiska verkligheten.

5.5.1 Tid till rektorskapets alla delar

Samtliga respondenter anger tiden som det storsta hindret for skolutveckling. Tva av
rektorerna har personalansvar for s manga som mellan 48 och 53 personer, vilket kan sattas i
relation till den statliga riktlinjen pa 15-20 medarbetare per chef (Kornhall, 2014). Den rektor
som har flest medarbetare har dessutom ansvar for fyra olika skolor, med allt vad det innebér i
form av fastighetsansvar, planer som ska skrivas, moten som ska hallas och skyddsronder som
ska utforas. Hon beréttar att uppdraget ar alldeles for stort, vilket bland annat medfor att hon
inte har mojlighet att vara med i verksamheten i tillracklig utstrdckning. Hon har blivit lovad
en forandring av uppdragets omfattning, men uttrycker ett missnéje over den I6sning som
erbjudits och upplever att hon inte blivit lyssnad pa i samband med detta. Den andra rektorn
som har 48 medarbetare beréttar att hennes chef uttryckt att det ar for manga och att rektorn
pa sikt kanske kommer att fa en bitradande rektor. ”Det gar inte fort, men man vet att de
jobbar for det”, sdger Rektor 1 och forklarar att hon lart sig hantera det uppdrag hon har och
berattar att hon &nda har fatt sitt uppdrag minskat med en skola och darmed farre medarbetare
och att hon darfor tycker det ar lattare nu, jamfort med tidigare. Daremot inser hon vad

mycket som skulle kunna goras annu béttre om uppdraget sag annorlunda ut.

En av rektorerna patalar uppdragets mangsidighet och att risken ar stor att andra,
administrativa uppgifter tar tid fran skolutvecklingsarbetet men att det galler att hitta en
balans mellan alla delar.

Yiterligare en rektor framhaller uppdragets komplexitet nar det kommer till hinder for
utvecklingsarbetet och ndmner uppgifter som systematiskt arbetsmiljoarbete, rekrytering,
forvaltningsévergripande fragor, elevplaceringar och annat som inte ar direkt kopplat till
vardagen, men anda tar mycket tid och kraft. Han ser kraven pa “systematik i allt och att fa
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allting att I16pa parallellt” som en utmaning. Dessutom har han en kénsla av att vara maktlos
och anda ansvarig i vissa fragor. Om han hade kunnat valja bort nagot i rektorsuppdraget hade
han gjort sig av med budgetarbetet och l&gger sedan till &en HR-ansvaret och
fastighetsfragorna och sager att det handlar om en vilja att kunna finnas tillganglig som
pedagogisk ledare mer i verksamheten, eftersom han anser att: "blir man distanserad sa ar

man inte pedagogisk ledare” (Rektor 4).

En annan rektor har tidigare arbetat som verksamhetsutvecklare pa heltid och betonar att det
ar pedagogiken hon brinner for, snarare an ekonomifragor. Hon anser dock att man behdver
ha viss inblick i ekonomin eftersom den styr mycket, men séger att det blir "lite fér mycket av
de bitarna: ekonomiskt, administrativt, personalchefsbit, personaldrenden,
rehabiliteringsarenden” (Rektor 5) och berédttar att de detta lasar har haft fordjupad
skolinspektion, miljoinspektion och arbetsmiljéinspektion, vilket tagit véldigt mycket tid i
ansprak. Hon menar att uppdraget inte skulle behdva se ut pa detta satt, utan att rektorer skulle

kunna fa avlastning i det ekonomiska arbetet, till forman for pedagogiken.

Respondenternas uttalanden kan knytas till Kornhalls (2014), papekande om att rektorer,
jamfort med manga andra branscher, har personalansvar for ett mycket stort antal
medarbetare. Dessutom har de ekonomiskt ansvar, fastighetsansvar, elevansvar och ansvar for
flera andra delar som tillkommer. Parallellt med detta ska de arbeta bade mot nationellt
uppsatta mal och kommunens/huvudmannens egna mal. Det kan dven kopplas till Ekholm
(2011, m.fl.) som anvander begreppet korstryck i sin beskrivning av rektors roll mellan de
statliga kraven och de lokala behoven, samt till Oxenswardh (2011) som ocksa framhaller

komplexiteten i uppdraget.

Nar respondenterna i denna studie far uppskatta hur stor del av arbetstiden som laggs pa det
pedagogiska ledarskapet anger de olika procentsatser mellan 10 och 30. En av dem, den rektor
som har det storsta uppdraget sett till antal medarbetare och skolor sager att hon forsoker ha
med det i allt hon gor och ger som exempel att oavsett om hon jobbar med organisationen,
eller personalen eller skickar ut en artikel sa ar det for att hon har ett langsiktigt syfte med det

och att hon darfor tanker att hon tar vara pa allt hon gor och har en plan med det.

I sin védjan till huvudmannen om att stodja rektorer i det mangsidiga uppdraget ger Kornhall

(2014) ett exempel pa en kommun som befriat rektorn fran fastighetsansvaret och gett stod
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aven i andra uppgifter, sa att rektorerna kunnat agna mer tid at det pedagogiska ledarskapet,

néamligen till 60% av arbetstiden.

Franzén (2006) resonerar i sin avhandling kring om denna utformning av skolledaruppdraget
ar det basta, eller om ansvaret istéllet kunde delas upp, sa inte samma person ansvarade for

administration, ekonomi och pedagogik.

5.5.2 Hinder for kollegialt utbyte

Svarigheten att hitta gemensam tid till moten framkommer ocksa i intervjuerna. Ett hinder ar
lararnas arbetstid i form av 35 timmar arbetsplatsforlagd tid och 10 timmar fértroendetid, som
arbetsgivaren inte kan styra dver. En av rektorerna papekar att detta gor det svart att samla

lararna for kollegialt arbete.

En annan rektor poangterar svarigheterna att bedriva skolutveckling pa sma skolor med endast
nagra fa medarbetare, eftersom det varken gar att gora ordentliga analyser eller fa tillracklig
dynamik i det kollegiala arbetet. Hon har forsokt I6sa det genom att sla ihop APT,
utvecklingsgrupp och kollegialt arbete for alla fyra skolorna. Hon berattar da att ett hinder &r
att alla behover aka en bit for att komma till den storsta av skolorna och att tidsaspekten da

behover vagas in.

Detta kan sattas i relation till teorier om bade skolkulturer och kollegialt larande. Blossings
(2008) teorier om samarbetskulturer kraver ett kollegium bestdende av manga personer.
Rektorn atgarder i form av gemensam APT och genom att skapa en gemensam
utvecklingsgrupp kan sattas i relation till Scherps (2009) problembaserade
skolutvecklingsteorier, dar utvecklingsarbetet har sin grund i vardagliga problem som uppstar
i den egna verksamheten. Scherp (2009, 2013) anser dessutom att grupprocesser bor skapas
dar larandet involverar alla medarbetare och man lar tillsammans genom att satta ord pa
erfarenheter. Den intervjuade rektorn séger sjalv att det inte blir tillrdcklig dynamik i

diskussioner pa skolor med totalt tre larare.

5.5.3 De olikaintressenterna och den ekonomiska verkligheten

Ett par av rektorerna anger den ekonomiska verkligheten som ett hinder for skolutveckling.
Den ena sager att om grundbemanningen skulle varit hdgre hade mer hunnits med, men att
"budget i balans” (Rektor 2) ses som det viktigaste och att man far till svar att man far

omprioritera. Den andra rektorn anser att den “krassa verkligheten (...), den ekonomiska
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verkligheten (...) faktiskt paverkar” (Rektor 4). Han forklarar att den inte helt hindrar

utvecklingen, men att den paverkar kanslan hos medarbetarna.

En annan rektor berattar att situationen pa skolan forandrades drastiskt nar en stor mangd
nyanlanda elever i mycket stort behov av sarskilt stod kom i borjan av lasaret. Det ledde till
att hon blev tvungen att anstalla fyra assistenter utéver budget, vilket i sin tur ledde till att
budgeten inte haller Gverhuvudtaget. Hon berattar att hon med anledning av denna
oforutsedda handelse nu fokuserar mest pa ekonomi och elevhalsa och att de pedagogiska
samtalen handlar om att losa akuta situationer, sa att det gar att bedriva undervisning

Overhuvudtaget.

Det framsta skalet till 1990-talets decentralisering av skolan var, enligt Maltén (2000), en
ekonomisk effektivisering som skulle leda till hogre autonomitet och darmed Okade
mojligheter till lokala prioriteringar. Den malstyrda skolan skulle innebéara en stérre potential
att utveckla verksamheten, bade for pedagoger och skolledare, vilket skulle 6ka kreativiteten

och motivationen (Maltén, 2000).

Kommunerna ansvarar numera for skolornas ekonomiska tilldelning, samt utformningen av,
och villkoren for, skolledartjansterna. Samtidigt staller staten hdga krav pa rektor som
pedagogisk ledare och chef. Rektor ar ansvarig for att se till att varje elev far det stod den
behéver. Svedberg (2000) anser att rektor tvingas anta olika perspektiv beroende pa vilken
fradga det galler. Han menar att de olika aspekterna ofta konkurrerar med varandra, som
exempelvis ekonomi och elevers behov, och patalar att det kraver en balansgang mellan de

olika delarna.

Bade Franzén (2006) och Svedberg (2000) papekar svarigheterna i att kombinera lojaliteten
uppat mot éverordnade, inat organisationen, mot personal och elever, samt utat mot foraldrar
med lojaliteten mot huvudmannen, med dess krav som inte alltid stimmer &verens med

elevernas behov eller verksamhetens basta.

Begreppet korstryck anvands av flera olika forskare (bl.a. Ekholm 2011) for att beskriva
rektors roll mellan generella krav och lokala behov. Lokalt kan detta korstryck besta av bland

annat ekonomiska begransningar och organisationsforutséttningar.
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5.6 Skolutvecklingsarbetet i praktiken, i ljuset av olika strdémningar

och inriktningar

Alla rektorerna har i skolutvecklingsarbetet satt upp olika malomraden utifran den egna
verksamhetens behov. Samtliga tar dessutom hjélp av andra personer i utvecklingsprocessen.
Informanterna sager sig inte ha paverkats sarskilt av ndgon av skolutvecklingsstromningarna,
men vid mina analyser av intervjuerna framkommer aspekter och moment fran de olika
inriktningarna, som tycks influera bade innehdll och genomférande av utvecklingsarbetet.
Nagra sadana delar handlar om kollegialt larande, Learning Studies och rektors roll i

skolutvecklingsarbetet, samt bedémning.

5.6.1 Rektor 1:s skolutvecklingsarbete

Rektor 1 berattar att hon anvéander sig av en utvecklingsgrupp och en arbetsorganisation. |
dessa grupper sker planering och uppféljning av skolutvecklingsarbetet. Utvecklingen bedrivs
genom att Rektor 1 stakar ut riktningen och férankrar den och “bollar” sedan fram och
tillbaka via utvecklingsgruppen, sa alla far vara med och tycka. Detta ligger i linje med
Ludvigssons (2009) teori om att det i skolledarens uppgift ingar att ta initiativ och framfora

visioner och att skolledaren sedan tillsammans med lararna ska utveckla malen for skolan.

Till genomférandet anvédnds sedan kompetensutvecklingsdagarna. Utover detta har de
regelbundna traffar for hela kollegiet dar pedagogik eller vardegrundsfragor diskuteras. Aven
detta kan relateras till Ludvigsson (2009) m.fl., eftersom hon anser att skolledaren
tillsammans med lararna ska reflektera 6ver metoder och arbetssatt.

Rektor 1 berattar ocksa att nagra pedagoger har genomfort Learning Studies eller
auskultationer hos varandra. Inom Learning Study arbetar en grupp larare tillsammans med att
utveckla undervisningen utifran ett specifikt innehall (Kornhall, 2014). Rektor 1 papekar att
inte alla har deltagit i Learning Studies eller auskultationer, men beréttar att de ska starta med

kollegahandledning néasta ar, vilket kan kopplas till Handal och Lauvas (2000).

Carlgren (2010) resonerar kring tva stromningar varav den ena kannetecknas av ett mer "top-
down”-styrt forhallningssatt dar skolutveckling bedrivs genom direktiv uppifran. Rektor 1
anser att de olika strémningarna inte skiljer sig at sarskilt mycket, utan tycker att de séger
ganska lika saker. Respondenten ger exempel pa metoder som kan kopplas till "bottom-up”-

perspektivet. Samtidigt ar denna rektor till viss del inriktad pa skoleffektivitetsforskningen,
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vilket marks i hennes resonemang kring styrdokumentens krav pa vetenskaplig grund (se
under resultat), dar hon beréttar att det innebdr att applicera beforskade metoder i sin egen
verksamhet. Hon sager att de nyss varit pa forelasning och lart sig om, och tagit till sig av,

arbetssatt som de ska borja tillampa.

Hon beréattar att det pa senare ar har forandrats i kommunen, fran att ha varit mer "top-down”-
styrt till att bli mer ”bottom-up”-styrt. Hon tror att det delvis beror pa att hon sjalv forandrats i
takt med att hon utvecklats i sin rektorsroll och numera vagar saga nej till sadant hon inte

tycker passar for deras egna utvecklingsomraden.

5.6.2 Rektor 2:s skolutvecklingsarbete

Utvecklingsledare, verksamhetschefer och andra intressenter paverkar hans arbete, anser
Rektor 2 och berattar likt Rektor 1 att det tidigare var mer “top-down”-styrt i kommunen och
att deras arbete med entreprendriellt larande motte motstand i borjan, men att det har svangt
och blivit mer “bottom-up”-styrt och i och med det mer accepterat att varje skola utgar fran
sina egna behov. Pa fragan om hur det kommer sig séger han att det delvis ar personrelaterat
och forklarar att alla rektorer har bytts ut pa nagra fa ar, samtidigt som organisationen har

andrats sa att aven personerna pa chefsniva ar nya.

Aven hos Rektor 2 marks det att vissa moment i skolutvecklingsarbetet hor hemma i “bottom-
up”-styrningen och en del i "top-down”-perspektivet. Har arbetar medarbetarna i ar med
kollegialt larande i Mattelyftet. Genom sitt upplégg i1 form av ett fardigt koncept som enligt
statliga direktiv ska tillampas i verksamheten hor Mattelyftet till “top-down”-strémningen.
Utover detta utvecklingsprojekt anvands gemensam arbetslagstid till kollegialt larande i form
av teman, planering och diskussioner. Rektorn sager att han kommer vara &nnu tydligare nésta
ar med gemensamma schemalagda traffar eftersom han papekar att deras entreprendriella
arbetssatt med mycket teman forutsatter gemensam planering och diskussion, men att
Mattelyftet i ar har tagit mycket tid fran Gvrigt kollegialt arbete. Rektor 2 framhaller det
kollegiala larande i form av pedagogiska diskussioner som en del i det tematiska och
entreprendriella larandet. Han anser att det ar ett satt att htja kompetensen och kvaliteten pa
det man gor. Detta resonemang och denna typ av kollegialt larande kan kopplas till "bottom-

up”-perspektivet, eftersom det har sin grund i arbetet i den egna verksamheten.

Det kollegiala larandet forordas av Scherp (bl.a. 2009, 2013) som menar att grupprocesser bor

skapas for att na ett gemensamt larande som involverar alla medarbetare. Gemensamma
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moten inriktade pa att kollegorna lar tillsammans ar centralt for larares utveckling, anser
Scherp (bl.a. 2009, 2013, se &ven Hargreaves & Fullan, 2013, Darling-Hammond &
McLaughlin, 2011). Rektor 2:s uttalande om att arbetslagen stottar varandra i bade tankar och
planering kan kopplas till Darling-Hammond och McLaughlin (2011) som menar att fragorna
i skolutvecklingsarbetet ska utga fran lararnas kontext och fragestallningar och att man bor ha
en “dela-kultur” dar man samarbetar genom att fora en professionell dialog och l6sa problem
tillsammans. Dessutom kan det knytas till Timperleys (2013) teori om att
undervisningsmetoder kan forandras och elevernas resultat forbattras genom att larare arbetar

tillsammans.

Till sin hjalp i arbetet med entreprendriellt larande samarbetar de med ett Science Center.
Detta skulle kunna knytas an till det distribuerade ledarskapet, dar ledarskapet ses som en
process tillsammans med andra, inte genom att en person leder. Denna typ av ledarskap
innefattar manga olika ledare, med eller utan formella ledarroller, och handlar déarfor om
interaktionen mellan dem, snarare an enskilda personers agerande (Spillane, 2005). Genom ett
distribuerat ledarskap kan man skapa en ldrande organisation, och darigenom utveckla

medarbetarna, anser Harris (2008).

5.6.3 Rektor 3:s skolutvecklingsarbete

Rektor 3 anser sig inte har paverkats sarskilt av nagon skolutvecklingsstromning eller
inriktning, utan berattar att hon tar med sig lite "idéer har och dar”. I utvecklingsarbetet pa
hennes skola haller forstelararen i en studiecirkel om ledarskap i klassrummet en gang i
manaden, utifran skolans utvecklingsomrade med fokus pa arbetsro. Utdver detta har man
gemensam tid for pedagogiska diskussioner varje mandag-eftermiddag  och
arbetslagskonferenser en gang i veckan. Skolans andra utvecklingsomrade handlar om
ordforrad och halls i av lararna i svenska som andrasprak. Inom detta omrade har man tittat pa
Cirkelmodellen som de tror ska gynna de spraksvaga eleverna. Ordforradsprojektet arbetar

man med pd APT och man har dven anvant en kompetensutvecklingsdag till detta.

Aven har har rektor schemalagt for pedagogiska diskussioner varje vecka. Dessa brukar dock
inte rektorn sjéalv delta i, utan de ar till for olika gruppkonstellationer. Jag vet inte vilken typ
av diskussioner som fors dar, om de handlar om mer praktiska fragor eller om de ar av mer

djupgaende och reflekterande karaktar.
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Rektor 3 anser att det ar viktigt att ta vara pa kompetensen hos méanniskorna i verksamheten
och tar alltsa bland annat hjalp av bade forsteldrare och larare i svenska som andrasprak i de
olika utvecklingsomradena. Detta kan kopplas bade till det samproducerade och det
distribuerade ledarskapet dar ledarskapet bedrivs i samspel med andra (Ludvigsson, 2009,
Spillane, 2005). Genom att dela ansvaret och utveckla medarbetarna ges forutsattningar for
skolutveckling (Harris, 2008). Dock kravs att ett ledarskap fordelat pa flera personer framjar
bade ledares och larares larande, vilket i sin tur forbattrar undervisningen for eleverna
(Timperley, 2013). Rektor 3 tar hjalp av bade forstelarare och, i ar, larare i svenska som
andrasprak i utvecklingsarbetet, vilket kan relateras till Harris och Muijis begrepp Teacher
Leaders. Karaktériserande for dessa ar att de har kunskap, eller skaffar sig den. De har
arbetskamraternas fortroende och inspirerar och handleder dem. Bland Skolverkets exempel
pa forstelararuppgifter finns bade "fora pedagogiska samtal” och starta upp och leda

utvecklingsprojekt” (Skolverket, u.a.) med.

5.6.4 Rektor 4:s skolutvecklingsarbete

Pa skolan dar Rektor 4 arbetar drivs ett sprakprojekt. Var tredje vecka har de 1,5 timma
gemensamt med pedagogiska diskussioner och déremellan har de inl@sningstid och
arbetsuppgifter. En specialpedagog fran SPC (Specialpedagogiskt centrum) star for faktadelen
och haller i forelasningar och rektorn haller i uppféljningen av de genomforda aktiviteterna.
Rektorn beréattar att diskussionerna har varit givande och forklarar att det ar viktigt att
diskutera pedagogiska fragor tillsammans och fa fokusera pa det fullt ut en stund, utan att

nagot annat konkurrerar om utrymmet och tiden.

Aven i detta skolutvecklingsupplagg genomférs pedagogiska diskussioner. Dessa sker utifran
utforda arbetsuppgifter och jag drar darfor slutsatsen att diskussionerna innehaller reflektioner
kring praktiken. Om sa &r fallet, skulle detta arbetssatt att kunna kopplas till Handal och
Lauvas (2000), samt Darling-Hammond och McLaughlin (2011) som alla ar Gverens om
vikten av att kombinera teori och praktik. De anser att larare behover fa dela kunskap och
koppla metoder och strategier till den egna verksamheten. Handal & Lauvas (2000) menar att
man maste satta ord pa sin praktik for att kunna utveckla den. Detta kan leda till 6kad insikt

och en battre formaga att valja ratt undervisningsstrategier.

Rektor 4 framhaller vikten av att arbeta med kollegialt larande, men poédngterar ocksa att han
som ledare, bor vara aktiv och delta i skolutvecklingsarbetet och de pedagogiska
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diskussionerna, vilket gar i linje med manga forskares (bl.a. Blossing, 2003, Hargreaves 1998,
Ekholm, m.fl. 2000) synsatt angaende betydelsen av rektors samarbete med lararna och
deltagande i diskussioner kring undervisningen. Rektorer behdver skapa forum for arbete med
gemensamt larande, och ocksa sjalva delta i de pedagogiska diskussionerna (Timperley, 2013,
Hano, 2012, Larsson & Lowstedt, 2010) eftersom detta har inverkan pa elevernas larande
(Robinson, 2009, enligt Timperley, 2013). | bada skolutvecklingsstromningarna betonas
rektors roll. Inom skoleffektivitetsforskningen har det framkommit att rektor har stor inverkan
genom ett pedagogiskt och didaktiskt ledarskap (Mortimore m.fl. 1988, Bamburg & Andrews,
1991, i Grosin, 2003), da man menar att rektorer pa framgangsrika skolor &r mer synliga i
skolan och deltar i pedagogiska samtal, men &ven observerar och har forvantningar pa

elevernas resultat.

Aven inom skolutvecklings- och skolforbattringsforskningen anses skolledare ha en viktig roll
for att astadkomma skolutveckling. Har betonas betydelsen av att vara en utmanande ledare,
som &r delaktig i skolutvecklingsarbetet (Scherp, 1998, Ludvigsson, 2009, Timperley, 2013,
m.fl.). Ett utmanande ledarskap ar en forutsattning for skolutveckling nerifran, anser Scherp
(1998).

Utvecklingsarbetet maste kopplas till vardagen, enligt Rektor 4. Han anser att det inte racker
att ga pa en forelasning, utan att man maste fundera 6ver hur man jobbar med det sedan. Det
maste forandra i vardagen, eftersom det &r déar allt hander, menar han.

Detta stdimmer val 6verens med Timperleys (2013) resonemang om att expertkunskap och tips
inte ger bestaende forbattringar, utan att man istallet bor satsa pa larprocesser for kollegialt
larande. Hon anser att kompetens byggs av medarbetarinteraktion i vardagen, snarare &n av

forelasningar och kurser.

5.6.5 Rektor 5:s skolutvecklingsarbete

Rektor 5 hade tillsammans med personalen satt upp fem mal, kring samplanering, bedémning,
lasstrategier, mangfald, samt planering och genomférande av undervisningen. Pa grund av
forandrade omsténdigheter beréttar hon att de tvingats tdnka om. Till skolutvecklingsarbetet
har de anvént sig av kompetensutvecklingsdagarna som hon har planerat tillsammans med
forstelararna och som de sistnamnda sedan hallit i. Varje vecka har de arbetslagskonferenser,

dar de ocksa arbetar med pedagogiska fragor. Pa grund av den speciella situationen i ar har de
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fatt ha specifika handledande konferenser med speciallarare, specialpedagog och klasslarare,
for att komma till ratta med studieron. Pa dessa pedagogiska konferenser diskuteras bland

annat arbetsmetoder.

Under aret har det alltsa bedrivits valdigt mycket utvecklingsarbete, men det har inte sett
likadant ut for hela kollegiet, utan skolutvecklingen har fatt riktas till de klasser som behdvt

specialinsatser.

Dessa delar av skolutvecklingsarbetet kan kopplas till ”bottom-up”-strdmningen och Scherps
(2009) begrepp problembaserad skolutveckling, eftersom det har en tydlig grund i
vardagsfragor och handlar om att I6sa vardagliga problem, som uppstar nar nagot inte
fungerar pa ett onskvart satt. Scherp (2003, 2009, 2013) anser att en verksamhets kvalitet
avgors av dess formaga att l6sa problem. Rektorns sétt att skapa grupprocesser for gemensamt
larande kring pedagogiska metoder, for att skapa en hallbar situation och na eleverna i behov
av mycket stod, stammer ocksa Overens med Scherps teorier om att utgd fran
vardagserfarenheter och forstaelser for att tillsammans reflektera dver dessa. Dessutom kan
det knytas till Timperleys (2013) liknande teori om att en gemensam pedagogisk kompetens
byggs av medarbetarinteraktion baserad pa vardagliga handelser, samt till Darling-Hammond
och McLaughlins (2011) antaganden om att skolutvecklingsarbete ska utga fran lararnas

kontext och fragestallningar.

Rektorn berattar att arbetet har varit "tufft men nyttigt” och lett till pedagogisk utveckling
genom att "alla larare har fatt ruskas om lite grann” (Rektor 5). Hon &r dock medveten om att
skolutvecklingen har sett olika ut for olika pedagoger pa skolan, eftersom de har fatt rikta
insatserna till de berorda klasserna. Daremot poédngterar hon att det kommer att bli spannande
att gora analysen i juni for att fa syn pa vad som kan ldras av de utforda insatserna under aret
och resonera kring hur lardomarna kan anvandas av all personal pa skolan. Detta stammer
overens med Arlestigs (2011b) tes om rektors uppgift att analysera resultaten sa att de kan

aterkopplas till vardagsarbetet pa ett, for lararna, meningsfullt satt.

Aven i detta utvecklingsarbete finns delar frdn “top-down”-strémningen. Teorierna om

formativ beddmning har sin grund i den top-down”-styrda skoleffektivitetsforskningen.
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5.6.6 Rektor 6:s skolutvecklingsarbete

Alla Rektor 6:s fyra skolor ar med i Mattelyftet i ar, vilket innefattar grupptraffar varje
mandag. Forra aret arbetade de med entreprendriellt larande, men pa grund av Mattelyftet har
de inte kunnat arbeta med det i ar. De har en grupp med inriktning pa entreprendriell
skolutveckling, som pa sina traffar diskuterar hur det arbetet kan spridas i arbetslagen. Trots
Mattelyftet har rektor varit noga med att halla gruppen och det entreprendriella arbetet aktivt.
Rektor 6 traffar ocksa de olika arbetslagsledarna en gang i manaden. Hon berattar dock att de
motena hittills mest berort praktiska fragor, men att hon hoppas pa att framover kunna

anvanda den gruppen som en utvecklingsgrupp.

Mattelyftet som de deltar i under detta lasar innefattar traffar for kollegialt larande, dar man
genom grupprocesser lar tillsammans genom att diskutera, reflektera och dela erfarenheter
kring det som hander i klassrummet. Detta gar i linje med manga forskares synsatt om att
skolutveckling sker genom reflektioner, koppling mellan teori och praktik, samt genom
kollegiala diskussioner (T.ex. Scherp, 2013, Timperley, 2013, Darling-Hammond &
McLaughlin, 2011, Handal & Lauvas, 2000, Hargreaves & Fullan, 2013). Samtidigt ar
Mattelyftet starkt préglat av "top-down”-styrning, genom att ett fardigt koncept ska utforas
enligt de statliga direktiven, oberoende av den egna skolans utvecklingsbehov.

Rektor 6 har planer fér utveckling av arbetet med elever i behov av sérskilt stod och beréttar
att de till hosten kommer att starta upp ett samarbetsprojekt med Science Centret, hogskolan,

BUP och habiliteringen kring "holistiskt, engagerat larande for alla”.

I sina analyser har rektor 6 dragit slutsatsen att hon behdéver géra mer lektionsbesok, eftersom
arbetet med syfte och mal for lektionerna behdver vidareutvecklas och att hon som rektor
skulle kunna gora skillnad i detta. Detta kan dels kopplas till Ludvigssons (2009) studie om
att larare uppskattar skolledares verksamhetsbesok (&ven om de upplevs korta och
oregelbundna) eftersom rektorn da far inblick i vad som pagar for tillfallet. Dessutom kan det
relateras till Robinson (2009, enligt Timperley 2013) som menar att ledare som framjar och
deltar i larares utveckling har stor inverkan pa elevernas larande, samt till Timperleys (2013)
komponenter for ledarskap som framjar larande, dar rektorer genomfor samtal med lararna

kring undervisningen och skapar en vana att undersoka och analysera undervisningsmetoder.
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5.7 Rektorernas skilda tolkningar av styrdokumentens krav pa

vetenskaplig grund

Styrdokumentens krav pa vetenskaplig grund handlar, enligt rektorerna, om att anvanda
beforskade metoder, som man vet ger effekt. Dessutom anser de att det innebéar det att halla
sig a jour med forskningen. Mina respondenters tolkning av kravet pa vetenskaplig grund
staimmer 6verens med Scherps (2013) antagande om att larare och skolledare tolkar det som

att de ska utga fran forskningsresultat, som ska appliceras pa den egna verksamheten.

Kornhall (2014) anser att kravet pa vetenskap och beprdvad erfarenhet ar positivt, da han
menar att det starker professionalismen hos lararna och visar att de &r experter pa
undervisning. Ett par av informanterna uttrycker att de tycker att styrdokumentens krav pa
vetenskaplig grund &r bra, eftersom de anser att skolan behéver bli battre pa att synliggéra
forskning och forklara varfor vi gor det vi gor.

Rektor 3 uttrycker att det &r viktigt att ta vara pa forskning som ligger bakom det man arbetar
med och ger ASL (Att skriva sig till 1asning) som exempel. Hon papekar att det finns manga
olika strémningar, men att man bor ta vara pa och reflektera kring den forskning som finns. |
planeringen av utvecklingsomraden behdver man ta forskning i beaktande, anser Rektor 3.

Sjalv forsoker hon ta vara pa de medarbetare pa skolan som &r duktiga pa dessa bitar.

En av rektorerna, sager att han sjalvklart forsoker halla sig uppdaterad pa nytt som kommer,
till exempel fran Skolverket, men berdttar att deras tva senaste utvecklingsprojekt, Mattelyftet
och deras projekt inom entreprendriellt larande, har varit forskningsbaserade och att de da inte
behovt ifragasatta innehallet. Han papekar att det hade varit svarare annars och uttrycker att
det ar viktigt att vara medveten om att forskning inte ar entydig, utan att man far se att: ”den
forskningsrapporten sager” och ” den forskaren sager” istéllet for “forskningen sager” (Rektor
2).

Rektor 6 sager att kravet pa vetenskaplig grund betyder att utga fran ny forskning, men
samtidigt fora diskussioner kring larande for att skapa trygghet i det man gor och &ven
reflektera Gver syftet med det. Aven Rektor 4 ser nodvandigheten i att diskutera
forskningsresultat for att fa en grund for det man gor, istallet for att utga fran personliga

asikter.
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Hos Rektor 5 vardesatts resonemang kring det man gor, for att se om insatserna ger god
effekt. Utdver det anvander de sig mycket av Skolverkets skrifter, som de bland annat laser
och diskuterar tillsammans pa kompetensutvecklingsdagar. Dessa skrifter ar sedan bra att

hanvisa till, anser hon.

Scherp (2013) anser att omsattandet av forskningsresultat i den egna verksamheten stammer
overens med skoleffektivitetsforskningen, som ar inriktad pa forskning om framgangsrika
skolor, men papekar att resultat i skolan ar beroende av manga faktorer, vilket forsvarar en
overforing av forskningsresultat till andra skolor. Aven Hornqvist (2014) framhaller
svarigheterna att applicera forskningsresultat pa en annan kontext och menar att dessa maste
granskas kritiskt och vérdera dem innan de eventuellt kan Overforas till den egna

verksamheten.

Carlgren (2010) ar kritisk till evidensbasering inom utbildning, eftersom hon uttrycker att den
har sin grund i forskning om istéllet for i utbildning och att slutsatserna darfor kommer att

handla mer om villkor och férutsattningar &n om undervisning.
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KAPITEL 6
SAMMANFATTANDE REFLEKTION

6 Summering, reflektioner och framatblickande

Skolan é&r ett standigt aterkommande politiskt debattamne, bade pa nationell och lokal niva.
Alla anser att maluppfyllelsen ska hojas och pa nationell niva diskuteras hur kvaliteten i den

svenska skolan ska forbattras.

| denna uppsats beskrivs de mangsidiga kraven och korstrycket pa rektorer och
rektorsuppdragets komplexitet. Dessutom skildras rektors roll som pedagogisk ledare och
vilken betydelse den har for resultat och skolutvecklingsarbete. I min studie framkommer att
tva av rektorerna har orimliga uppdrag i och med personalansvaret for ett mycket stort antal
medarbetare. En av dem har dessutom ansvar for fyra olika skolor, med allt vad det innebér i
form av bland annat fastighetsansvar, miljoinspektioner, skyddsronder och planer som ska
skrivas. Det gor mig beklamd att inte alla kommuner forstar vardet av pedagogiska ledare och
ser sambandet mellan dem och skolutvecklingen. Rektorerna uttrycker sjalva att de hade
kunnat géra mycket mer som pedagogiska ledare om de bara hade haft foérutsattningarna.

| den ena av kommunerna (Kommun Y) har det under de senaste aren gjorts en satsning pa att
avlasta rektorerna for att ge dem stérre mojligheter att vara pedagogiska ledare. Denna
satsning har inneburit fler skolledare, och darmed personalansvar for farre medarbetare. Det
har dven innefattat ett utOkat administrativt stod i form av mer skoladministratorsresurs.
Dessutom har man gjort en satsning pa nio elevhalsokonsulenter i kommunen, vilka avlastar
rektorerna i sociala fragor och elevhalsoarenden. Elevhalsokonsulenterna &r utbildade
socionomer, socialpsykologer, beteendevetare eller liknande och arbetar med elevernas
vélbefinnande pa individniva, gruppniva och skolnivda och haller &ven i mycket
foraldrakontakter, vilket avlastar rektorerna avsevart. Rektorerna i Kommun Y framhaller att

de har stor hjalp och nytta av denna funktion pa skolan.

6.1 Kollegialt [arande for rektorer — forslag till fortsatt forskning

Inom skolutvecklingsarbete betonas ofta vérdet av kollegialt larande. En intressant aspekt som
framkommit i min undersékning &r avsaknaden av forum for kollegialt ldrande och

pedagogiska diskussioner for skolledare. Som rektor & man ibland ganska utsatt och ensam
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och som Hallerstrom (2006) och Svedberg (2000) uttrycker det; hemlds, eftersom man inte
hor hemma i ndgon doman. Jag tror att &ven rektorer behover fa tillfallen att reflektera éver
och diskutera pedagogiska dilemman, som en del i det pedagogiska ledarskapet. | likhet med
skolledare i Ludvigssons (2009) undersckning efterfragar nagra av rektorerna i denna studie
mer pedagogiska diskussioner pad skolledarmétena. Jag har markt av, dven i andra
sammanhang, att rektorer har ett behov (och avsaknad) av kollegiala natverk. Bland annat
brukar largruppsarbetet och det kollegiala utbytet pa Rektorsutbildningen lovordas. Jag tanker
dock att man kan, och bor, skapa denna typ av pedagogiska natverkstraffar for rektorerna i
kommunerna, eller kommuner emellan. Ofta finns gemensamma tréffar i rektorsgrupperna,
men enligt rektorerna i undersdkningen finns det séllan tid for pedagogiska diskussioner,
utbyte av tips och idéer och spridning av goda exempel.

I en enkel sokning pa internet hittade jag ett projekt dar tre véstsvenska kommuner gatt
samman och arbetar med kollegialt ldrande for rektorer, genom regelbundna besdk och
observationer hos varandra, samt larande samtal kring ledarskap. Syftet ar att skolledarna ska
fa mojlighet att reflektera over sitt ledarskap och uppdrag tillsammans med kollegor, med
malet att hoja kvaliteten pa det pedagogiska ledarskapet. Det verkar dock saknas tidigare
forskning pa kollegialt larande for skolledare och jag tror darfor att det finns flera luckor att
fylla. Sjélv ar jag nyfiken pa hur kollegialt larande for skolledare skulle kunna bedrivas, samt
vilka vinster som hade kunnat uppnds med det. Det ar ett forslag pa framtida

forskningsprojekt.

6.2 Bakgrundens paverkan pa skolutvecklingsarbetet — forslag till

fortsatt forskning

Om man skiljer mellan chef och ledare (se Alvesson & Svenningsson, 2012) skulle
respondenternas uppfattningar kunna ge uttryck for att de ar mer inriktade pa ledarskapet an
pa chefskapet. Studiens samtliga skolledare ar mana om att lyssna in och delta i informella
samtal och erévra medarbetarnas fortroende. Dessutom skulle rektorernas satt att arbeta med
forandringar genom forandringsstrategier och visioner (jfr Kotter, 1999) kunna pastas
ké&nneteckna ledarskap, mer an chefskap. Precis som rektorerna i Hallerstroms (2006) studie
uttrycker informanterna en lyhordhet for pedagogernas tankar och arbetssétt. Jag funderar
over om det skulle kunna forhalla sig sa att det faktum att rektorerna har en bakgrund som
larare paverkar skolledarskapet. | inledningen reflekterade jag dver om det egna ledarskapet

paverkar vilken typ av skolutveckling som bedrivs. Jag har i min undersékning sett en del
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likheter bade mellan satten att bedriva skolutveckling och mellan synen pa ledarskapet. Det
har véackt funderingar kring om lararbakgrunden paverkar skolutvecklingsarbetet och i sin tur
fort mina tankar till Scherps (1998) slutsats om att det finns en svarighet att, som skolledare,
utmana lararna i tillracklig utstrackning om man &r mycket inforstadd med lararperspektivet.
Kanske skulle bakgrundens paverkan pa skolledarskapet och i sin tur pa utvecklingsarbetet

kunna studeras vidare i framtida forskning.

6.3 Mitt bidrag till forskningen

Mitt resultat har likheter med tidigare forskning. Komplexiteten i rektorsuppdraget och de
ibland oftrenliga kraven, som beskrivits av bland annat Svedberg (2000), Franzén (2006) och
Ekholm (2011) bekréaftas av informanterna. Flera av dem anser att tiden inte racker till att
bedriva pedagogiskt ledarskap, och kunna gora allt de ser behov av i verksamheten, i

tillfredsstallande utstrackning.

Som jag namnt ovan befinner sig rektorer idag ofta i ett korstryck mellan de statliga kraven
och de lokala behoven. Dessutom skulle det kunna pastds att de d&ven inom
skolutvecklingsuppdraget befinner sig i ett specifikt korstryck, dér de forvantas kombinera
olika skolutvecklingsstromningar och inriktningar i uppdraget for att na 6kad maluppfyllelse.
En av fragestallningarna i denna undersokning handlar om rektorernas uppfattningar av de
olika skolutvecklingsstromningarna och vilken av dessa som paverkat deras

skolutvecklingsarbetes innehall och uppléagg.

I resultatet visade det sig att rektorerna uppfattade att de inte paverkats av stromningarna. Det
framkom ocksa att informanterna inte var medvetna om skoleffektivitetsforskningens
innebérd.  Trots deras uppfattningar kunde flera exempel fran de olika
skolutvecklingsinriktningarna urskiljas i utvecklingsarbetets upplagg och innehall. Rektorerna
plockar idéer fran olika hall, men &r inte alltid medvetna om den teoretiska forankringen. |
dagslaget forsoker till exempel manga skolor i Sverige att tillampa Hatties forskningsresultat i
den egna verksamheten, men jag undrar om man, i tillrdcklig utstrackning reflekterar over
resultatens baring pa den svenska kontexten. Kanske medfor kravet pa vetenskaplig grund i
skolan en annu mer gemensam kritisk granskning av olika teorier och teoretiska traditioner i
kollegiet. Detta kan sattas i kontrast till bade Larssons (2006) och Franzéns (2006) studier dar
rektor forvéntas halla sig a jour med forskningen och bidra med forskningsron.
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| mitt resultat framgar att stromningarna och skolutvecklingsinriktningarna vavs ihop i
praktiken, utan att rektorerna verkar vara medvetna om vare sig de bakomliggande teoretiska

stromningarna eller det faktum att de i praktiken vaver samman de olika inriktningarna.

Denna insikt om att rektorer inte alltid & medvetna om de bakomliggande teorierna till de
praktiska moment de anvander i praktiken skulle kunna vara ny fér forskningen och skulle

darfor kunna innebdra ett litet bidrag till vetenskapen.

116



7 Referenser

Alexandersson, M. (1994). Fordjupad reflektion bland l&rare — for 6kat larande. | T. Madsén

(Red.). Larares larande. Lund: Studentlitteratur.

Alvesson, M. & Sveningsson, S. (2012). Ledarskap — hjaltemyter och inflytandeprocesser. |
M. Alvesson & S. Sveningsson (Red.). Organisationer, ledning och processer. Lund:

Studentlitteratur.

Bass, B. & Ronald, R. (2006). Transformational Leadership. Mahwah, N.J: L. Erlbaum
Associates.

Bengtsson, J. (2005). Med livsvarlden som grund: bidrag till utvecklandet av en

livsvarldsfenomenologisk ansats i pedagogisk forskning.

Berg, G. & Scherp, H-A. (Red.). (2003). Skolutvecklingens manga ansikten. (Forskning i
fokus, nr. 15). Stockholm: Myndigheten for skolutveckling.

Berg, G. (1999). Skolkultur — nyckeln till skolans utveckling. En bok fér skolutvecklare om

skolans styrning. Stockholm: Gothia

Berg, G. (2003). Upptécka och erdvra frirummet — skolutveckling ett eget ansvar. | G. Berg &
H.-A. Scherp (Red.). Forskning i fokus nr. 15: Skolutvecklingens ménga ansikten. Stockholm:
Myndigheten for skolutveckling.

Bjorkman, C. (2011). Skolans ledarskap som intern forbattringskapacitet. 1 J. H66g & O.
Johansson (Red.) Struktur, kultur, ledarskap — forutsattningar for framgangsrika skolor.
Lund: Studentlitteratur.

Blossing, U. (2003). Skolférbattring i praktiken. Lund: Studentlitteratur.

Blossing, U. (2008). Kompetens for samspelande skolor. Om skolorganisationer och

skolforbattring. Lund: Studentlitteratur.

Bolman, L. & Deal, T. (2012). Nya perspektiv pa organisation och ledarskap. Lund:

Studentlitteratur.

Bride Sundin, J. (2009). Vad gor rektorer hela dagarna? Lund: Studentlitteratur.

117



Carlgren, 1. (2010). Den felande lanken. Om franvaron och behovet av klinisk utbild-

ningsvetenskaplig forskning. Pedagogisk forskning i Sverige, nr 4, s. 295-306.

Darling-Hammond, L. & McLaughlin, M. (2011). Policies that support professional
development in an era of reform. Kappan Classic. Kappan. (pp. 81-92). Originally published
by Phi Delta Kappan 76 (8) (April 1995).

Dunford, J., Fawcett, R. & Bennett, D. (2000). School Leadership. National and International
Perspectives. London: Kogan Page

Ekholm, M. m.fl. (2000). Forskning om rektor — en forskningsoversikt. Stockholm:
Skolverket.

Ekholm, M. (2011). Hur kan min skola svara pa dagens och framtidens krav? | U. Blossing
(Red.) Skolledaren i fokus — kunskap, varden och verktyg. Lund: Studentlitteratur.

Ekman, G. (2003). Fran prat till resultat. — Om vardagens ledarskap. Malmao: Liber.

Franzén, K. (2006). ”’Is i magen och ett varmt hjarta”. Konstruktionen av skolledarskap i ett

konsperspektiv. Akademisk avhandling, Umea universitet.

Grosin, L. (2003). Forskningen om framgangsrika skolor som grund for skolutveckling. | G.
Berg & H.A. Scherp (Red.) Forskning i fokus nr. 15: Skolutvecklingens manga ansikten.
Stockholm: Myndigheten for skolutveckling.

Hallerstrom, H. (2006). Rektorers normer i ledarskapet for skolutveckling. Doktorsavhand-

ling, Lunds universitet.
Handal, G. & Lauvas, P. (2000). Pa egna villkor. Lund: Studentlitteratur.

Hano, T. (2012). Hallbar utveckling. Rektors arbete i teori och praktik. Lund: Student-
litteratur.

Hargreaves, A. (1998). Lararen i det postmoderna samhallet. Lund: Studentlitteratur.
Hargreaves, A. & Fink, D. (2008). Hallbart ledarskap i skolan. Lund: Studentlitteratur.

Hargreaves, A. & Fullan, M. (2013). Professionellt kapital — att utveckla undervisningen i

alla skolor. Lund: Studentlitteratur.

118



Harris, A. & Muijis D. (2003). Teacher Leadership. Principles and Practice. National
College for School Leadership: University of Warwick.

Harris, A. (2008). Distributed School Leadership. Developing tomorrow’s leaders. London:

Routledge.

Hattie, J. (2009). Visible Learning. A Synthesis of Over 800 Meta-Analyses Relating to
Achievement. London: Routledge.

Holme, I. M. & Solvang, B. K. (1997). Forskningsmetodik. Om kvalitativa och kvantitativa

metoder. Lund: Studentlitteratur.

Hakansson, J. (2013). Systematiskt kvalitetsarbete i forskola, skola och fritidshem. Strategier

och metoder. Lund: Studentlitteratur.

Hakansson, J. & Sundberg, D. (2012). Utmarkt undervisning: framgangsfaktorer i svensk och

internationell belysning. Stockholm: Natur & Kultur.

Hornqvist, M-L. (2014). Skolledarskap och vetenskaplig grund. I E. Nihlfors & O. Johansson
(Red.) Skolledare i motet mellan nationella mal och lokal policy.

HGog, J. (2011). Vad ar en framgangsrik skola? I J. H60g & O. Johansson (Red.) Struktur,

kultur, ledarskap — forutsattningar for framgangsrika skolor. Lund: Studentlitteratur.
Ileris, K. (2007). Larande. Lund: Studentlitteratur.

Johansson, B. & Svedner, P.O. (2006). Examensarbetet i lararutbildningen.
Undersokningsmetoder och spraklig utformning. Uppsala: Kunskapsforetaget.

Kornhall, P. (2014). Alla i mal. Skolutveckling pa evidensbaserad grund. En handbok.
Stockholm: Natur & Kultur.

Kotter, J. (1999). What Leaders Really Do. Boston: Harvard Business School Press.
Kvale, S. (1997). Den kvalitativa forskningsintervjun. Lund: Studentlitteratur.

Kvale, S. & Brinkmann, S. (2009). Den kvalitativa forskningsintervjun. Lund: Student-

litteratur.

119



Lambert, L. (2009). Constructivist Leadership. | B. Davies, The Essentials of School
Leadership. London: SAGE.

Larsson, S. (1986). Kvalitativ analys — exemplet fenomenografi. Hamtad 2015-04-17

fran http://www.academia.edu/898904/Kvalitativ _analys -

exemplet fenomenografi?login=&email was taken=true&login=&email was taken=true

Larsson, T. (2006). Rektorers tal om ledarskap i skola som konstruktion och diskurs.
Stockholm: HLS Forlag.

Larsson, P. & Lowstedt, J. (2014). Strategier och forandringsmyter. Lund: Studentlitteratur.

Leithwood, K & Jantzi, D. (2006). Transformational school leadership for large-scale reform:
Effects on students, teachers, and their classroom practices. School Effectiveness and School
Improvement, VVol. 17, No. 2, June 2006, pp. 201-227. Doi: 10.1080/09243450600565829

Leithwood, K. (2010). Transformational School Leadership. International Encyclopedia of
Education (Third Edition). Pages 158-164. D0i:10.1016/B978-0-08-044894-7.00431-0

Ludvigsson, A. (2009). Samproducerat ledarskap: hur rektorer och larare formar ledarskap i
skolans vardagsarbete. Jonkoping: School of Education and Communication, Jonkdping

University.

Lararnas riksforbund (u.d.) Karriartjanster for larare. Forstelarare. Hamtad 2015-02-15
fran  http://www.lIr.se/duidinyrkesroll/karriartjanster/forstelarare.4.2e15552813c8cc3f72a403
1.html

Maltén, A. (2000). Det pedagogiska ledarskapet. Lund: Studentlitteratur.
Merriam, S. (1994). Fallstudien som forskningsmetod. Lund: Studentlitteratur.

Oxenswardh, A. (2011). Ansvarsforhallanden vid skolutveckling. Doktorsavhandling,
Stockholms universitet.

Patel, R. & Davidson, B. (2003). Forskningsmetodikens grunder. Att planera, genomféra och

rapportera en undersékning. Lund: Studentlitteratur.

Ronnerman, K. (1998). Utvecklingsarbete — en grund for larares larande. Lund:
Studentlitteratur.

120


http://www.academia.edu/898904/Kvalitativ_analys_-_exemplet_fenomenografi?login=&email_was_taken=true&login=&email_was_taken=true
http://www.academia.edu/898904/Kvalitativ_analys_-_exemplet_fenomenografi?login=&email_was_taken=true&login=&email_was_taken=true
http://www-tandfonline-com.ezproxy.ub.gu.se/loi/nses20?open=17#vol_17
http://www-tandfonline-com.ezproxy.ub.gu.se/toc/nses20/17/2
http://www.sciencedirect.com.ezproxy.ub.gu.se/science/referenceworks/9780080448947
http://www.sciencedirect.com.ezproxy.ub.gu.se/science/referenceworks/9780080448947
http://dx.doi.org.ezproxy.ub.gu.se/10.1016/B978-0-08-044894-7.00431-0
http://www.lr.se/duidinyrkesroll/karriartjanster/forstelarare.4.2e15552813c8cc3f72a4031.html
http://www.lr.se/duidinyrkesroll/karriartjanster/forstelarare.4.2e15552813c8cc3f72a4031.html

Rdénnerman, K. (2004). Vad ar aktionsforskning? I K. Ronnerman (Red.) Aktionsforskning i

praktiken — erfarenheter och reflektioner. Lund: Studentlitteratur.

Sandberg, J. & Targama, A. (1998). Ledning och forstaelse. Ett kompetensperspektiv pa

organisationer. Lund: Studentlitteratur.

Scherp, H-A. (1998). Utmanande eller utmanat ledarskap. Rektor, organisationen och
forandrat undervisningsmonster i gymnasieskolan. Doktorsavhandling, Goteborg: Acta
Universitatis Gothoburgensis.

Scherp, H-A. (2003). Forstaelseorienterad och problembaserad skolutveckling. | G. Berg &
H.-A. Scherp (Red.) Forskning i fokus nr. 15: Skolutvecklingens manga ansikten. Stockholm:
Myndigheten for skolutveckling.

Scherp, H.-A. (2009). Att leda larprocesser. Karlstad: Karlstads universitet.

Scherp, H-A. (2013). Léarandebaserad skolutveckling. Lé&rgladjens férutséttningar,

forverkligande och resultat. Lund: Studentlitteratur.

Scherp, H-A. & Scherp, G-B. (2007). Larande och skolutveckling. Ledarskap fér demokrati
och meningsskapande. Forskningsrapport 2007:3, Karlstad: Karlstads universitet.

SFS 2010:800 (2010). Skollag.

Skolinspektionen (2010). Rektors ledarskap. En granskning av hur rektor leder skolans
arbete mot 6kad maluppfyllelse. Sammanfattning rapport 2010:15. Stockholm: Skolinspek-

tionen.

Skolinspektionen (2012). Rektors ledarskap med ansvar fér den pedagogiska verksamheten.

Kvalitetsgranskning rapport 2012:1. Stockholm: Skolinspektionen.

Skolverket (1994). Laroplan for det obligatoriska skolvasendet, forskoleklassen och
fritidshemmet, Lpo 94. Stockholm: Skolverket.

Skolverket (2011). Laroplan for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet 2011.
Stockholm: Skolverket. Hamtad fran http://www.skolverket.se/publikationer?id=2575

Skolverket (2012). Systematiskt kvalitetsarbete — for skolvasendet. Stockholm: Skolverket.

121


http://www.skolverket.se/publikationer?id=2575

Skolverket (2013). Vem &r forstelararen?  Stockholm:  Skolverket. Hamtad

fran http://www.skolverket.se/publikationer?id=3188

Skolverket (u.d.). Karriartjanster for larare. Himtad 2015-02-12 fran

http://www.skolverket.se/kompetens-och-fortbhildning/larare/karriartjanster-for-larare

SOU U 2014:02. Delrapport fran Utredningen om inrattande av ett skolforskningsinstitut.
Stockholm: Fritzes Offentliga Publikationer.

Spillane, J. P. (2005) Distributed Leadership, The Educational Forum, 69:2, 143-150, DOI:
10.1080/00131720508984678

Stukat, S. (2011). Att skriva examensarbete inom utbildningsvetenskap. Lund: Student-
litteratur.

Svedberg, L. (2000). Rektorsrollen. Om skolledarskapets gestaltning. Doktorsavhandling,

Lararhogskolan, Stockholm.
Séljo, R. (2010). Den larande ménniskan — teoretiska traditioner. | U.P. Lundgren, R. Séljo &

C. Lidberg (Red.), Larande, skola, bildning: [grundbok for larare]. Stockholm: Natur &
Kultur.

Soderstrom, A. (2004). Kompetensutveckling med utgangspunkt i ldrares vardagsproblem. |
K. Ronnerman (Red.) Aktionsforskning i praktiken — erfarenheter och reflektioner. Lund:

Studentlitteratur.

Timperley, H. (2013). Det professionella larandets inneboende kraft. Lund: Studentlitteratur.
Tiller, T. (1999). Aktionslarande. Forskande partnerskap i skolan. Stockholm: Liber.
Thurén, T. (2007). Vetenskapsteori for nyborjare. Malma: Liber.

Tornsén, M. (2011). Har framgangsrika skolor framgangsrika rektorer? 1 J. Ho6g & O.
Johansson (Red.) Struktur, kultur, ledarskap — forutsattningar for framgangsrika skolor.
Lund: Studentlitteratur.

Uljens, M. (1989). Fenomenografi: forskning om uppfattningar. Lund: Studentlitteratur.

Wallén, G. (1996). Vetenskapsteori och forskningsmetodik. Lund: Studentlitteratur.
122


http://www.skolverket.se/publikationer?id=3188
http://www.skolverket.se/kompetens-och-fortbildning/larare/karriartjanster-for-larare

Weick, K. E., Sutcliffe, K.M., & Obstfeld, D. (2005). Organizing and the Process of Sense-
making. | Organizing Science, 16 (4), 409-421.

Weick, K.E. (2007). Drop your tools: On Reconfiguring Management Education. Journal of
Management Education, 31 (1), 5-16.

Yukl, G. (2013). Leadership in Organizations. Boston: Pearson.

Arlestig, H. (2008). Communication between Principals and Teachers in Successful Schools.
Akademisk avhandling. Umea universitet.

Arlestig, H. (2011a). Vardagssamtal och rektors pedagogiska ledarskap. | J. Hoog & O.
Johansson (Red.) Struktur, kultur, ledarskap — forutsattningar for framgangsrika skolor.
Lund: Studentlitteratur.

Arlestig, H. (2011b). Kvalitetsredovisningens betydelse for skolans interna arbete. 1 J. Ho6g
& 0. Johansson (Red.) Struktur, kultur, ledarskap — forutsattningar for framgangsrika skolor.
Lund: Studentlitteratur.

123



	1 Inledning
	1.1 Krav på det pedagogiska ledarskapet
	1.2 Uppsatsens disposition och delar

	2 Forskningsöversikt
	2.1 Skolutveckling
	2.1.1 Två strömningar
	2.1.2 Tre inriktningar
	2.1.3 Skolutvecklingsdimensioner

	2.2 Skolutvecklingsinriktningar inom ”bottom-up”-strömningen
	2.2.1 Skolförbättring
	2.2.2 Problem-/lärandebaserad skolutveckling
	2.2.3 Learning Study
	2.2.4 Aktionsforskning och aktionslärande
	2.2.5 Lärande organisation
	2.2.6 Reflekterande praktiker

	2.3 Skolutvecklingsinriktningar inom ”top-down”-strömningen
	2.3.1 Framgångsrika skolor som grund för skolutveckling
	2.3.2 Framgångsrik undervisning
	2.3.3 Vetenskaplig grund och evidensbasering
	2.3.4 Systematiskt kvalitetsarbete

	2.4 Faktorer som möjliggör för skolutveckling
	2.4.1 Motivation
	2.4.2 Professionalism
	2.4.3 Professionellt kapital
	2.4.4 Kommunikation
	2.4.5 Formell och informell kommunikation
	2.4.6 Förståelse
	2.4.7 Lärarledare
	2.4.8 Skolutveckling som frirumserövrande
	2.4.9 Skolkultur som främjar skolutveckling
	2.4.10 Förändring av den egna skolkulturen

	2.5 Hinder för skolutveckling
	2.5.1 Skolkulturer som hindrar skolutveckling

	2.6 Rektors roll i skolutveckling
	2.6.1 Rektors ansvar
	2.6.2 Chef eller ledare?
	2.6.3  Rektors dilemma
	2.6.4 Rektors roller i olika domäner

	2.7 Rektor som pedagogisk ledare
	2.8 Pedagogiskt ledarskap
	2.9 Ledarskapsteorier med koppling till skolutveckling
	2.9.1 Ledare för lärande
	2.9.2 Utmanande ledarskap
	2.9.3 Samproducerat ledarskap
	2.9.4 Distribuerat ledarskap
	2.9.5 Konstruktivistiskt ledarskap
	2.9.6 Transformativt ledarskap


	3 Syfte och frågeställningar
	3.1 Kvalitativ metod med fenomenografisk ansats
	3.2 Kvalitativa intervjuer
	3.3 Genomförande, bearbetning och analys
	3.4 Urval
	3.5 Reliabilitet, validitet och generaliserbarhet
	3.6 Forskningsetiska reflektioner
	3.7 Metoddiskussion

	4 Resultat
	4.1 Uppfattningar av det pedagogiska ledarskapet inom ramen för skolutveckling
	4.1.1 Närvaro, lyhördhet och delaktighet
	4.1.2 Utmanande och bekräftande resonemang
	4.1.3 Analys och riktning
	4.1.4 Att skapa förutsättningar
	4.1.5  Att vara rak och ärlig

	4.2 Rektorernas definitioner av det egna ledarskapet
	4.2.1 Förståelsebaserat ledarskap
	4.2.2 Transformativt ledarskap
	4.2.3 Situationsanpassat ledarskap

	4.3 Rektorernas uppfattningar av skolutvecklingsuppdragets ändamål och innebörd
	4.3.1 Stort uppdrag med ökad måluppfyllelse som syfte
	4.3.2 Att hålla sig uppdaterad
	4.3.3 Värdegrundsmål
	4.3.4 Skolutvecklingsbehov i den egna verksamheten

	4.4 Aspekter som främjar skolutvecklingsarbetet
	4.4.1 Chans att påverka
	4.4.2 Samverkan
	4.4.3 Pedagogiska diskussioner
	4.4.4 Stödmaterial utifrån, inramning av tid och kompetensutveckling

	4.5 Hinder för skolutvecklingsarbetet
	4.5.1 Brist på tid, på grund av uppdragets karaktär
	4.5.2 Tid för gemensamma möten
	4.5.3 De olika intressenterna och den ekonomiska verkligheten
	4.5.4 Skolans storlek

	4.6 Hur rektorerna bedriver skolutvecklingsarbete i praktiken
	4.6.1 Skolutvecklingsarbetet hos Rektor 1
	4.6.2 Skolutvecklingsarbetet hos Rektor 2
	4.6.3 Skolutvecklingsarbetet hos Rektor 3
	4.6.4 Skolutvecklingsarbetet hos Rektor 4
	4.6.5 Skolutvecklingsarbetet hos Rektor 5
	4.6.6 Skolutvecklingsarbetet hos Rektor 6

	4.7 Kopplingen mellan det vardagliga skolutvecklingsarbetet och det systematiska kvalitetsarbetet
	4.7.1 En medel-mål-relation
	4.7.2 Systematiskt kvalitetsarbete = skolutvecklingsarbete
	4.7.3 Finns i tanken, men ännu inte i praktiken
	4.7.4 Mindre tydlig koppling till det mätbara
	4.7.5 Kvalitetsarbetet uppfattas som ett nav och en plan som innefattar allt som ska göras

	4.8 Rektorernas skilda tolkningar av innebörden av styrdokumentens krav på vetenskaplig grund
	4.8.1 Hålla sig à jour och använda beforskade metoder
	4.8.2 Kritiskt förhållningssätt till forskning och praktik


	5 Resultatdiskussion
	5.1 Rektor som pedagogisk ledare
	5.1.1 Inlyssnande och närvarande
	5.1.2 Informell kommunikation
	5.1.3 Utmanande och delaktiga ledare
	5.1.4 Reflekterande praktiker
	5.1.5 Att skapa förutsättningar

	5.2 Rektorernas definitioner av det egna ledarskapet
	5.3 Rektorernas uppfattningar av skolutvecklingsuppdraget
	5.3.1 Stort uppdrag med ökad måluppfyllelse som syfte
	5.3.2 Att hålla sig uppdaterad
	5.3.3 Värdegrundsmål
	5.3.4 Den egna verksamhetens behov som grund för skolutvecklingsarbetet

	5.4 Faktorer som främjar skolutveckling
	5.4.1 Chans att påverka utbildningen
	5.4.2 Samverkan och pedagogiska diskussioner
	5.4.3 Kompetensutveckling
	5.4.4 Framgångsfaktorer för både kvalitativt god undervisning och skolutveckling

	5.5 Hinder för skolutveckling
	5.5.1 Tid till rektorskapets alla delar
	5.5.2 Hinder för kollegialt utbyte
	5.5.3 De olika intressenterna och den ekonomiska verkligheten

	5.6 Skolutvecklingsarbetet i praktiken, i ljuset av olika strömningar och inriktningar
	5.6.1 Rektor 1:s skolutvecklingsarbete
	5.6.2 Rektor 2:s skolutvecklingsarbete
	5.6.3 Rektor 3:s skolutvecklingsarbete
	5.6.4 Rektor 4:s skolutvecklingsarbete
	5.6.5 Rektor 5:s skolutvecklingsarbete
	5.6.6 Rektor 6:s skolutvecklingsarbete

	5.7 Rektorernas skilda tolkningar av styrdokumentens krav på vetenskaplig grund

	6 Summering, reflektioner och framåtblickande
	6.1 Kollegialt lärande för rektorer – förslag till fortsatt forskning
	6.2 Bakgrundens påverkan på skolutvecklingsarbetet – förslag till fortsatt forskning
	6.3 Mitt bidrag till forskningen

	7 Referenser

